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Resumen
Esta investigación hizo un acercamiento a la experiencia de los Inga en la educación inicial
intercultural en la ciudad de Bogotá. El objetivo fue reconocer los aportes que tiene este servicio
en la construcción de una visión de “Buen Vivir” en niñas y niños de la primera infancia
pertenecientes a esta comunidad indígena. El estudio desarrollado fue de tipo cualitativo, con
enfoque crítico-social por tener interés emancipatorio de los saberes indígenas. Se realizó
análisis de contenido para determinar las convergencias y divergencias entre la cosmovisión Inga
y los postulados políticos en la ciudad de Bogotá para la educación inicial intercultural. El
estudio concluyó que existen varios desafíos en los ámbitos ético y político sobre el
reconocimiento de las filosofías indígenas en el marco de la construcción del “Buen Vivir” y el
establecimiento de diálogos entre las visiones de desarrollo propuestas en dichas políticas
públicas.

Palabras clave: Buen vivir, política pública, primera infancia, educación inicial,
interculturalidad.
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Abstract
This research made an approach about Inga’s experience to intercultural early childhood
education in Bogota City. The aim was to recognize the contributions that this service has to
construct a vision of “Good Living” in girls and boys of early childhood belonging to Inga
Indigenous community. This study was qualitative type research, with a critical-social approach,
such had an emancipatory interest in the indigenous knowledge. Content analysis was carried out
to determine the convergences and divergences between the Inga worldview and the political
postulates in the city of Bogotá. The study concluded that exist several challenges in the ethical
and the political spheres about the recognition of indigenous philosophies for constructing a
"Good Living" and the establishment of dialogues between the proposed development views in
those public policies.

Keywords: Good living, public policy, early childhood, initial education, interculturality
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1. Introducción
Contaron los más viejos de los viejos que poblaron estas tierras que los más
grandes dioses, los que nacieron el mundo, no se pensaban parejo todos. Ósea
que no tenían el mismo pensamiento, sino que cada quien tenía su propio
pensamiento y entre ellos se respetaban y escuchaban… Así que el primer
acuerdo que tuvieron los dioses más primeros fue reconocer la diferencia y
aceptar la existencia del otro.
“La historia de los otros” Subcomandante Marcos
El presente estudio surge a partir del reconocimiento de las dificultades históricas en la
implementación de la educación inicial de las niñas y los niños de la comunidad Inga en Bogotá,
pues a pesar de los esfuerzos realizados por el gobierno Distrital y la propia comunidad, aún es
preciso lograr unidad y coherencia desde la perspectiva de las tradiciones propias de los Ingas.
En efecto, la Constitución Nacional de 1991 (Art.7) reconoce a Colombia como un país
pluriétnico y multicultural, y establece el derecho a tener una formación que respete y desarrolle
la identidad cultural conforme a sus saberes y cosmovisiones (Constitución política de Colombia,
1991, Art. 68).
Por lo tanto, la investigación busca analizar cómo el programa de educación inicial
intercultural aporta en la pervivencia de saberes ancestrales en el marco de la construcción de la
visión del Buen Vivir para la comunidad Inga en Bogotá. Para ello, se plantean tres objetivos: El
primero es identificar las concepciones sobre educación propia y Buen Vivir del pueblo Inga,
conociendo que en su cotidianidad se conjugan saberes del mundo andino-amazónico y del
mundo occidental (Pinzón & Garay, 1998; pág. 98-100). El segundo, es analizar el marco
político y teórico que sustentan la educación inicial intercultural, y el tercero, es determinar las
convergencias y divergencias entre la visión propia del pueblo Inga y los postulados políticos
establecidos en el Distrito al respecto de la educación inicial intercultural y el Buen Vivir.
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En la tesis se desarrollan diferentes apartados hilados entre sí. El primero busca reconocer
el contexto histórico de los Ingas desde su llegada a Bogotá hasta la actualidad, para identificar
los aspectos claves de su configuración social y cultural, y la lucha emprendida por esta
comunidad para la reivindicación y la garantía de sus derechos como indígenas en la ciudad.
El segundo apartado aborda la cosmovisión Inga respecto de las nociones de Buen Vivir Sumak Kausay y de la educación propia, para identificar los aspectos substanciales de sus
saberes ancestrales, y reconocer los alcances y las limitaciones de su vivencia en un contexto
urbano como Bogotá.
En el tercer y cuarto apartados, se repasan y analizan las políticas públicas a nivel
Nacional y Distrital relacionadas con la atención integral y diferencial a las niñas y los niños
indígenas en el contexto de la educación inicial. En el quinto, se puntualizan los alcances
técnico- operativos del servicio de educación inicial intercultural para la población Inga en
Bogotá.
En el sexto apartado se abordan las divergencias y convergencias encontradas entre los
postulados propios del Buen Vivir Inga (incluidos en las epistemologías andino-amazónicas del
Sumak Kausay), y los postulados teóricos que soportan las políticas públicas para la atención
integral de las niñas y los niños en primera infancia (tanto a nivel Nacional como Distrital) y
para la atención a comunidades indígenas en Bogotá. Finalmente, en el último apartado se
exponen las conclusiones de la investigación.
Cabe señalar que se trata de un estudio de tipo cualitativo, en el que se emplea análisis de
contenido desde el enfoque crítico-social al tener un interés emancipatorio de los saberes
indígenas. Por lo mismo, su presentación se hace de manera sencilla y entrelazada con el fin de
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llegar a diferentes públicos para su lectura y reflexión en torno a la educación inicial intercultural
en contextos urbanos.
El análisis de contenido se realiza desde la triangulación de: a). Documentos de la
política pública para la atención integral a la primera infancia y para la atención a los pueblos
indígenas a nivel Distrital y Nacional; b) Documentos referentes a los saberes ancestrales de la
cosmovisión Inga (principalmente autores de la propia comunidad); c). Entrevista a una experta
(Doctora Antonia Agreda, mujer Inga, primera gobernadora del cabildo Inga en Bogotá y
primera indígena doctorada en el país. Su doctorado es en Ciencias de la Educación).
2. Reseña histórica
Provenientes en su mayoría del Valle de Sibundoy, Yunguillo y Condagua del
departamento de Putumayo, los Inga llegaron a la ciudad de Bogotá entre las décadas de 1930 y
1950. Se considera que las principales causas de su migración fueron la violencia, los procesos
de colonización en su territorio de origen y la búsqueda de oportunidades laborales. A su llegada
a Bogotá decidieron agruparse como una forma de sobrevivir en la urbe y se ubicaron a los
alrededores del barrio Voto Nacional en la localidad de los Mártires (Autoridades, Líderes y
Comunidades del Pueblo Inga, 2014; págs. 175-176) y en zonas deprimidas de los barrios los
Laches, Egipto, Santa Inés y los Mártires (Jajoy, Agreda, Chasoy & Chasoy, 2004; pág. 14).
Una vez radicados en la ciudad, los Ingas trabajaron en la economía informal como
curanderos y como vendedores bajo dos modalidades: la primera, es la venta ambulante de
manera estacionaria (con un puesto fijo) y la segunda, como caseadores (dentro de la comunidad
Inga esta denominación corresponde al vendedor de plantas medicinales y de otros artículos que
realiza su venta de manera itinerante). En ambos casos realizaban la comercialización de
remedios, artesanías e instrumentos musicales.
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Estas actividades productivas las desarrollaron especialmente en núcleos comerciales de
la ciudad como San Victorino- carrera décima, las Ferias- Siete de Agosto y el Restrepo (Urrea
& Puerto, 1992; págs. 177-200). Su participación laboral fue amplia y extensiva gracias a que
toda la familia estaba involucrada en la comercialización de los productos. En efecto, la crianza y
socialización de los niños y niñas giraba alrededor de los puestos de venta de sus padres, en
donde aprendían del negocio y a partir de los 15 años de edad aproximadamente, se
independizaban (Urrea & Puerto, 1992; pág. 182).
Esta comunidad indígena tuvo una clara especialización en las ventas ambulantes de
plantas y otros productos medicinales de manera ininterrumpida durante décadas en Bogotá,
haciendo uso de su saber ancestral y su tradición como curanderos (Urrea, 1989; y Ramírez &
Urrea, 1990). Resulta paradójico que mientras esta modalidad de trabajo se configuró como una
forma de resistencia y pervivencia de la cultura Inga en la ciudad, puesto que les permitió
mantener algunos de sus rituales y saberes ancestrales; también, por ser un trabajo informal,
significó para muchos de ellos vivir en condiciones de extrema pobreza y marginalidad, tal como
lo muestran los estudios realizados por Fernando Urrea entre mediados de los años ochenta y
principios de los noventa.
En cuanto a las condiciones demográficas de los Ingas en Bogotá, se encontró que para el
periodo comprendido entre 1964 y 1988 hubo una alta tasa de crecimiento de su población en la
ciudad, no solo relacionada a la continua migración de la comunidad desde su territorio de origen
sino como resultado de sus altos índices de natalidad. Para 1988 se estimó que la población Inga
en Bogotá era de 1560 personas (300 familias) de las cuales el 46,1% se encontraba en el rango
de 0 a 14 años de edad, con un promedio de hijos por mujer de 3,5. Esto mostró un
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comportamiento demográfico que estaba más cerca del área rural que de la urbana entre 1985 y
1988 (Ramírez & Urrea, 1990; págs. 136-148)
En este sentido predominaría un comportamiento "antiurbano" en una población que lleva una
residencia en su gran mayoría de 5 y más años, comportamiento a la vez relacionado con su
práctica de la medicina tradicional "antimoderna" (Urrea, 1989) en los espacios urbanos como
siempre les ha caracterizado según descripciones de Triana (1950) para comienzos de siglo o de
Yepes hacia la década del 40 (1953). Reproducción del grupo y curanderismo como expresión de
su "marginalidad" en un contexto étnico de "antimodernidad" (Ramírez & Urrea, 1990; pág. 148).

Dicho comportamiento podría considerarse entonces como una forma de resistencia por
parte de la comunidad Inga frente a las dinámicas propias de la ciudad, pues este pueblo indígena
tradicionalmente se conformó en grupos familiares nucleares y extensos. Sin embargo, también
se encontró que para 1985 el 31,8% de la conformación de parejas Ingas en Bogotá era por unión
libre (Ramírez & Urrea, 1990; pág. 144), hecho que contrasta con las tradiciones propias de su
comunidad, puesto que la unión se daba a partir del “matrimonio católico como norma
obligatoria en la constitución de nuevas familias a raíz de la fuerte presión civilizadora capuchina
durante casi 80 años” (Bonilla, 1966. Citado en Urrea & Puerto, 1992; 182-184).
En este sentido, se puede inferir que los cambios paulatinos en las costumbres de la
población Inga en Bogotá, fueron el resultado de la presión propia del entorno urbano y de una
interacción cada vez mayor en contextos de la ciudad como los de educación formal, a los que
ingresaron como parte de su práctica de sobrevivencia en la ciudad.
Respecto a esto, Ramírez & Urrea (1990) mencionan que “si bien la población Ingana se
concentra en el nivel primario, presenta un segmento superior a la nacional indígena con estudios
de bachillerato y por supuesto con estudios postsecundarios” (pág. 146). Además, solo
presentaron una tasa de analfabetismo del español en Bogotá de un 11,4%, porcentaje muy
inferior al promedio de la población nacional indígena que se encontraba en casi un 50%.
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Como parte de su posicionamiento en Bogotá, hacia 1988 los Ingas iniciaron un proceso
de organización buscando ser reconocidos como grupo indígena en la ciudad, con el fin de
conservar y fortalecer su identidad. Por ello, decidieron organizarse en un Cabildo, que según el
Decreto 2164 de 1995, artículo 2 en su inciso 5 se trata de:
Una entidad pública especial, cuyos integrantes son miembros de una comunidad indígena,
elegidos y reconocidos por ésta, con una organización socio política tradicional, cuya función es
representar legalmente a la comunidad, ejercer la autoridad y realizar las actividades que le
atribuyen las leyes, sus usos, costumbres y el reglamento interno de cada comunidad (pág. 2).

El Cabildo fue reconocido legalmente durante la administración de Jaime Castro en 1992
y registrado ante la Dirección de Asuntos Indígenas, Minorías y ROM del Ministerio del Interior,
lo cual marcó un hito en la visibilización de esta comunidad no solo en la ciudad sino en el país,
pues este fue el primer cabildo urbano reconocido y posesionado en Colombia (Jajoy, Agreda,
Chasoy & Chasoy, 2004; pág. 6-7). Dicho reconocimiento legal fue un logro estratégico de la
comunidad Inga frente a las presiones propias de vivir en la capital del país, pues al tener un alto
grado de cohesión social y una organización reconocida por el Distrito, podían buscar
alternativas diferenciales tanto en el ámbito político como en el social para mejorar sus
condiciones de vida.
Aunado a lo anterior, el hecho de que en la Constitución Política Nacional de 1991 se
introdujeran artículos referidos a los indígenas, tales como: el reconocimiento y la protección de
la diversidad étnica y cultural de la Nación Colombiana (Art. 7), la oficialidad de las lenguas y
dialectos de los grupos étnicos en sus territorios y enseñanza bilingüe en las comunidades con
tradiciones lingüísticas propias (Art. 10), los derechos sociales, económicos y culturales (Art. 63)
y el derecho a una formación que respete y desarrolle su identidad cultural (Art. 68), abrió
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nuevas posibilidades para que los Ingas asentados en Bogotá buscaran otras herramientas para su
participación política y su reconocimiento social.
Precisamente con el fin actualizar la información con la que el Estado colombiano
contaba respecto del volumen de la población indígena, su localización geográfica y la
delimitación exacta de sus territorios, se realizó un nuevo censo poblacional indígena en 1993.
Para el caso de Bogotá, el censo mostró una presencia de 1300 indígenas de diversas etnias
ubicados principalmente en la zona urbana de la ciudad, de los cuales solo 174 personas
correspondían a la comunidad Inga (Rodríguez, Rueda, Jaramillo & Bodnar, 1999; págs.70-89).
Este dato resulta sorpresivo puesto que para la década anterior se estimó la presencia de 1560
Ingas en la ciudad.
No obstante, teniendo en cuenta que en ese mismo censo se identificó que el 57,6% de la
población Inga estaba en el departamento de Putumayo, los datos arrojados en Bogotá pueden
correlacionarse con tres hechos en particular: el primero, la alta movilidad geográfica que
caracteriza a este pueblo indígena y que hace parte de su identidad etnohistórica. El segundo, la
falta de autorreconocimiento étnico de los individuos a causa de su nacimiento e inmersión en la
cultura mayoritaria y las difíciles condiciones de pobreza que persistían para los indígenas en la
ciudad. El tercero, la recuperación de parte del territorio originario en Putumayo entre 1968 y
1989 a través de la compra de las tierras que les habían sido despojadas a los Inga y su posible
retorno a ellas (Cabildo Inga de Bogotá, 2005; pág. 11)
Con relación a la alta movilidad geográfica de los Ingas, se encontró que desde 1993
hasta 2019 la presencia de esta comunidad en Bogotá fue la siguiente:
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Gráfico 1. Crecimiento poblacional Inga en Bogotá 1993- 2019

Personas que se autorreconocen como Ingas en Bogotá

821

600

572

450
360
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1993 (1)

2003 (2)

2005 (3)

2010 (4)

2012 (5)

2019 (6)

Fuente: Elaboración propia con base en los siguientes datos:
(1) Dato del censo 1993. DANE (Rodríguez et al. 1999; pág. 89).
(2) Dato del Censo 2003. Cabildo Indígena Inga en Bogotá (Jajoy et al. 2004; pág. 14)
(3) Dato del censo 2005. DANE (Rodríguez, 2013; pág. 21).
(4) Dato del Censo 2010. Cabildo Indígena Inga en Bogotá (Victorino, 2010; pág. 46)
(5) Dato del Censo 2012. Cabildo Indígena Inga en Bogotá (Autoridades, Líderes u
comunidades Indígenas del pueblo Inga, 2013; pág. 165)
(6) Dato SALUDATA Observatorio de Salud de Bogotá 2019. (Página web: Secretaría de
Salud Distrital, 2019)

Como lo muestra la gráfica existen variaciones demográficas irregulares de un periodo a
otro en la ciudad de Bogotá que pueden relacionarse con factores como:
•

El desplazamiento forzado, como el ocurrido en su territorio en el año de 1999 y que
generó un asentamiento temporal de aproximadamente 800 Ingas en la localidad de
Antonio Nariño (Autoridades, Líderes y Comunidades del Pueblo Inga, 2013; pág. 35)

•

La búsqueda de mejores condiciones de vida, salud y educación, así como nuevas
oportunidades económicas (Molina, 2006; pág. 105).
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•

La vocación migratoria de la comunidad Inga, que en términos de Ramírez & Urrea
(1990) y Urrea & Puerto (1992) los configura como una “etnia- diáspora” que se ha
extendido a diversas áreas geográficas en Colombia y otros países, migrando
continuamente de un lugar a otro, pero que sigue fuertemente articulada en un conjunto
de redes familiares y de compadrazgo con el lugar de origen, a donde retornan
temporalmente para fortalecer su vínculo con el territorio, participar de sus fiestas
populares o carnavales y generar redes de aprendizaje y colaboración frente al saber de
las plantas medicinales, el yagé y el curanderismo en general, entre otros.
Esto último permitió a la comunidad Inga generar otras formas de entender y relacionarse

con el espacio físico que habitaban en lo cotidiano y con su territorio de origen, así como con el
entorno urbano por el que transitaron o en el que se asentaron, construyendo nuevas
territorialidades (Reyes, 2018; pág. 53). En este contexto, se podría considerar que los Ingas son
indígenas que lograron altos niveles de adaptación a los territorios urbanos, sin desvincularse del
todo de sus comunidades y lugares de origen. Ellos configuraron un tejido social urbano sólido
sustentado en las alianzas intra e inter familiares una generación tras otra, a pesar de las difíciles
condiciones a las que se veían enfrentados en Bogotá, en donde recrearon sus saberes y prácticas
culturales. Como lo refieren Urrea y Puerto (1992)
La Inga ha sido pues una migración en la que no se han cortado los nexos con el área de
procedencia en la medida en que la población residente en las ciudades ha continuado su
reproducción no solo en términos de lengua y tradiciones sino a nivel de la sociedad campesinaindígena local a través de sus propiedades y familiares que cuidan de ellas, por lo menos en lo que
respecta a la parte de las familias (pág.191)

A pesar de ello, hacia el año 2004 la comunidad identificó que poco a poco las nuevas
generaciones de Ingas nacidas en Bogotá iban perdiendo su acervo cultural, su lengua nativa y su
arraigo por lo propio, lo cual los llevó a un proceso reflexivo alrededor de los siguientes
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interrogantes: ¿Cuál es su futuro cómo pueblo? “En 10, 20 o 30 años, ¿Qué pasará con sus
hijos?, ¿Cuáles son las debilidades y fortalezas en la cultura?, ¿Han olvidado sus saberes
ancestrales?” (Agreda, 2009; pág. 13). A partir de estas inquietudes buscaron alternativas que les
permitieran garantizar su pervivencia en un entorno intercultural y mejorar sus condiciones de
vida, pero no encontraron una pronta solución.
Para el año 2006 la situación de las familias Ingas en Bogotá se hizo más compleja y esto
ocasionó un desmejoramiento en sus condiciones de vida. Factores como la ubicación en zonas
vulnerables con problemas sociales de prostitución, vandalismo y consumo de sustancias
psicoactivas, así como la disminución de ingresos por los cambios en la economía local y las
dificultades en la venta ambulante, contribuyeron a la descomposición familiar y la incursión
masiva de padres en el alcoholismo, lo cual afectó de manera directa a la población infantil
(Agreda, 2010; pág. 6-9).
Por esta razón, surgió la necesidad de crear el jardín infantil wawitakunapa wasi (La
casita de los niños) como un lugar para el cuidado y protección de los niños y las niñas Ingas en
primera infancia, y como un escenario de revitalización de su cultura en el que ellas y ellos
pudieran vivenciar los saberes propios de su comunidad (Agreda, 2009; pág. 5).
En el año 2007, tras la muerte de una niña Inga, la Secretaría Distrital de Integración
Social intervino para asumir el funcionamiento del jardín infantil dando inicio al proceso de
consulta, concertación y construcción colectiva de la propuesta definitiva, la cual se prolongó
hasta el año 2010, tiempo durante el cual el jardín infantil pasó de la modalidad de
cofinanciamiento a ser una unidad operativa de la Secretaría Distrital de Integración Social.

11
Después de esto, en el año 2013 se dio el tránsito del jardín infantil a la Casa de
Pensamiento Intercultural, y desde entonces ha estado funcionando en la ciudad para la atención
de los niños y las niñas de primera infancia en Bogotá (Bastidas & Niampira, 2020; págs. 12-13).
Entre tanto, la corte constitucional a través del auto 004 de 2009 declaró en su inciso 8
que el pueblo Inga debe ser protegido junto a otros 33 pueblos indígenas en Colombia, por su
alto riesgo de exterminio a causa del conflicto armado interno (Cepeda, 2009; pág. 38). Por ello,
durante los años 2010, 2011 y 2012 el Pueblo Inga desarrolló un proceso participativo que
involucró a las comunidades de diferentes regiones del país. Particularmente la comunidad
asentada en la ciudad de Bogotá, puso de manifiesto a través del cabildo la difícil situación en la
que continuaban algunas familias Ingas en la ciudad (Autoridades, Líderes y Comunidades del
Pueblo Inga, 2013; pág. 147).
Como respuesta a la grave situación de vulnerabilidad y fragilidad social de los Ingas y
demás pueblos indígenas asentados en la ciudad, la administración Distrital inició el proceso de
consolidación de la política pública para la atención de los pueblos indígenas en Bogotá 2011 –
2021 en el marco del reconocimiento, restablecimiento y garantía de sus derechos individuales y
colectivos. Dicha política fue ratificada a través del decreto 543 de 2011 y ha venido siendo
implementada desde entonces con el fin eliminar las brechas sociales existentes para los grupos
indígenas en la capital del país.
De esta forma, se puede concluir que desde su arribo a Bogotá el pueblo Inga se vio
enfrentado a un proceso continuo de transformaciones y reconstrucciones en el entorno urbano
para poder enfrentar las condiciones sociales, económicas y culturales propias de la capital del
país. Esto ha incidido en la dinamización de su cultura y su visión del mundo, los ha llevado a
transformar y adaptar sus usos y costumbres, su forma de vivir y su organización social urbana;
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sin embargo, conservan un fuerte arraigo por su territorio de origen y sus raíces indígenas, lo
cual les ha permitido luchar por la reivindicación de su cultura y por diferenciarse y posicionarse
como indígenas Ingas en la ciudad.
3. Cosmovisión Inga: Buen vivir y educación propia
Como se enunció en el apartado anterior, la vida del pueblo Inga en Bogotá transita entre
los saberes ancestrales de su territorio de origen y los elementos propios del contexto urbano en
el que habitan. Su cotidianidad conjuga saberes del mundo andino-amazónico y el mundo
occidental, no solo producto de su migración hacia la urbe, sino como resultado del proceso de
colonización y la sujeción física y espiritual de las misiones franciscanas y capuchinas (Pinzón &
Garay, 1998; pág. 98-100)
Si bien la cosmovisión Inga ha transmutado a causa de su interacción con las culturas
mayoritarias a lo largo de su historia, ellos continúan desarrollando prácticas que arraigan su
concepción del universo y de todo lo que habita en él. En efecto, su cosmovisión contiene un
extenso entramado de nociones, pensamientos y creencias que constituyen su identidad cultural,
y que recrean en la cotidianidad de sus acciones y relaciones con lo divino y lo terrenal, con la
naturaleza, el territorio, la familia, su comunidad y los otros. Ahora bien, para este estudio solo
se abordan las concepciones de la cosmovisión Inga respecto al Buen Vivir y la educación
propia, pues son las nociones de interés para la presente investigación.
Buen Vivir – Sumak KausayPara el Pueblo Inga el Buen Vivir se fundamenta en la relación armónica del ser humano
con la naturaleza y todo lo que habita en ella. Es decir, el equilibrio de dar y tomar solo lo
necesario para habitar plenamente en el mundo. Al respecto, Bermúdez, Mayorga, Jacanamijoy,
Quigua & Fajardo (2005) afirman que:
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Para los Ingas el mundo se entiende como un gran territorio, que se subdivide a su vez en una
infinidad de Kaugsay Suyu Yuyay o Lugares de vida y pensamiento, donde conviven los seres
humanos, animales, vegetales, montañas, ríos, caminos. Éste es una especie de tejido donde todos y
cada uno cumplen una tarea, donde todos son parte de la urdimbre que conforma el universo (pág.
65)

Por lo tanto, desde la cosmovisión Inga la interacción del ser humano con el mundo debe
estar basada en la solidaridad, el cuidado, el respeto y la reciprocidad. En este sentido, su actuar
para el Buen Vivir se sustenta en tres principios de vida: Ama lluyai (no seas mentiroso), Ama
quillai (no seas perezoso) y Ama sisai (No seas ladrón) (Jajoy et al., 2004; pág. 18), los cuales
son descritos por Mojomboy (2005) como:
•

Ama lluyai (no seas mentiroso): Este principio pretende evitar los conflictos que se
generan por las mentiras, pues la armonía entre los miembros de la comunidad es
primordial para desarrollar labores colectivas, las cuales se verían realmente afectadas
si existen diferencias personales.

•

Ama quillai (no seas perezoso): Principio que busca invitar a tener amor por el trabajo.
Porque el trabajo es otra forma de ser justos, es la forma honesta y honrada de lograr el
sustento del individuo y su familia

•

Ama sisai (No seas ladrón): Principio que parte del respeto por el bien ajeno y la
honradez. Así como por las buenas obras.

Estos principios establecen la forma como las comunidades del Pueblo Inga se relacionan
entre sí, con los no indígenas y con el entorno. Buscan cimentar la conciencia de ser parte de un
colectivo en clave no solo del momento presente, sino de las generaciones futuras. En este
sentido, López Descanse (2019) refiere:
[…] si uno de estos principios no se cumple a cabalidad nuestro Pueblo experimenta un proceso de
desarmonización que atenta contra todo nuestro sistema de vida. Por ello, el Buen vivir se entiende
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como una unidad atemporal. No se trata de garantizar los elementos necesarios para que las
generaciones presentes puedan gozar de la vida plena en sus territorios, ni de recordar como
nuestro Pueblo vivía en armonía al interior de su territorio, al contrario, se trata de mantener
constantemente el territorio en las condiciones adecuadas que permiten que nuestras comunidades
vivan bien permanentemente (págs. 44, 45)

Estos valores que fundamentan su estilo de vida, pensamiento y formas de hacer, deben
reflejarse en su actuar y pensar cotidiano para tener una vida digna y que esté en armonía con la
naturaleza, buscando siempre el bien colectivo sobre el individual. Es decir, el Buen Vivir es un
concepto que aborda lo comunitario como parte del ser Inga y desde allí cimienta sus bases de
comportamiento. Como lo refiere el Taita Carlos Chasoy (citado por Agreda, 2007)
Vivir bien en la tradición de nosotros no significa tener plata, casa, carro nada de eso, significaría
vivir bien entre una familia de nosotros o como nuestra comunidad no tenernos envidia, no
irrespetarnos [,] no quitarles las cosas de los unos a los otros [,] ayudarnos a cuidarnos las cosas,
que en eso siempre ha existido porque nosotros siempre hemos trabajado […] (pág. 12).

Asimismo, la Tía Albina, citada en Sánchez, Hernández, Aristizábal & Ramírez (2017), afirma:
Sumak Kausay significa ser dignos, tranquilidad, paz y armonía con la comunidad, con uno mismo
y con la naturaleza […] a pesar de estar viviendo en un territorio desconocido seguir conservando
su cultura, seguir conservando el legado del Buen Vivir (pág. 24 -25)

De acuerdo con lo anterior, se entiende que la visión del Buen Vivir o Sumak Kausay para
el pueblo Inga recoge una serie de condiciones en el ámbito espiritual, material y territorial que
están ligadas a su identidad cultural y definen sus formas de ser, hacer y actuar en el mundo a
partir de sus tres principios de vida comunitaria, y
“en armonía con la cultura y […] con las relaciones interculturales […] la misma profundización de
los conocimientos ancestrales que siguen vivos tanto en territorio como en la zona urbana eso hace
parte de generar todo el tema del Buen Vivir, porque se mantiene, se desarrolla y se construye desde
los conocimientos ancestrales propios” (Agreda, A. comunicación personal, 11 de noviembre de
2020. Apartados c2 y c3).
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Por consiguiente, el Buen Vivir para el Pueblo Inga está sujeto al bienestar colectivo, al
sentido de lo comunitario, al cuidado mutuo, al aprovechamiento de los recursos de manera
responsable y suficiente, reconoce el valor de la vida más allá del beneficio humano y procura su
conservación. Al respecto, Agreda (2007) refiere que el Buen Vivir o Sumak Kausay se
encuentra en unidad con las acciones del Sumak Yuyay o el buen pensamiento; y el Sumak Rimai
o la buena palabra (pág. 12).
Ahora bien, lograr el equilibrio entre la naturaleza y la intervención del humano se hace
difícil para los Ingas en el contexto urbano, dado que no poseen terreno para cultivar, para la
crianza de animales, ni para hacer labores comunitarias (mingas) de manera permanente o para
transmitir el conocimiento desde la práctica a los más pequeños, como sí ocurre en su lugar de
origen. Esto sugiere un reto continuo para la comunidad en relación a la transmisión de sus
saberes y de su postura ancestral desde lo que implica el Sumak kausay para su pueblo.
Educación propia
Para los Ingas la educación “inicia desde la gestación, en un proceso permanente, que [los]
involucra desde el seno familiar, se inserta en niveles colectivos hasta cubrir al Pueblo en
general” (Autoridades, Líderes y Comunidades del Pueblo Inga, 2014; pág. 109). Por tanto, la
educación es considerada por ellos como un deber colectivo que involucra a todas las personas
de la comunidad que entran en contacto con el niño o la niña. En palabras de Mesa, Sáenz, &
Tisoy (2019):
La educación Inga tiene como fundamento los mayores, las autoridades, la familia y la comunidad,
con ellos construimos pensamiento colectivo e integral, respetuoso de la madre tierra, con ellos
compartimos las actividades cotidianas, los trabajos comunitarios, los espacios rituales, los lugares
en los que se construyen afectos, alianzas, solidaridades, se trasmite y recrean la cultura, la
memoria ancestral, los comportamientos, el deber ser, el respeto, la relación con la madre tierra, la
palabra que amanece, la palabra que garantiza nuestra existencia como cultura, como pensamiento,
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la palabra que recrea, la palabra dotada de sabiduría, la que identifica, la que regula la
interculturalidad (pág. 64)

Esto implica que, para este pueblo indígena el proceso educativo se desarrolla en la
cotidianidad, a través del acompañamiento en la práctica y la transmisión de la palabra, de la
lengua materna. Por eso, el rol de los Taitas o mayores es fundamental en la educación de sus
niños y niñas, pues son ellos quienes orientan y enseñan los saberes tradicionales de la
medicina, las artesanías, las danzas y demás aspectos propios de su cultura en la vivencia del
día a día en la comunidad. Es a través de la palabra, las anécdotas, los cantos y otro tipo de
experiencias que acercan a los niños y las niñas desde edades muy tempranas a sus saberes
ancestrales, su historia de origen y otros elementos esenciales de su cultura como la lengua
materna.
De acuerdo con Agreda (2009) la educación Inga contempla las siguientes acciones:
•

Kuiai o la acción de amar: brindar cariño, la acción completa es la enseñanza con amor o
kuiaspa iachachi

•

Rimai o acción de dar consejos: Rimaspa iachachi o la enseñanza a través de los consejos.

•

Kawai o acción de observar: kawachispa iachachi, educar con la metodología de la
observación.

•

Iachai: el saber hacer, saber ser, la acción completa es iachachi; que en síntesis es la
transformación del mundo a través de la relación con los otros y aiachaikui estar en
disposición para el aprendizaje.

•

Kausangapa iachaikui la educación para la vida, en el que se encuentra la manera como se
prepara para mejorar el futuro comunitario, en el cual es fundamental revivir el pensamiento
ancestral Inga […]. (pág. 29)

Estas acciones podrían considerarse como los métodos de enseñanza de la educación
propia para los Ingas, puesto que a través de ellas imparten su conocimiento y procuran la
transmisión de sus patrones culturales y de comportamiento para la vida. En este sentido, tanto
el lenguaje como la vivencia se configuran como elementos claves en el proceso de formación
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de los niños y las niñas desde su nacimiento. Así se van insertando en su comunidad y van
construyendo significados acerca del ser Inga.
De igual manera, en la cosmovisión de este pueblo indígena existen varios espacios y
momentos para el despliegue de las enseñanzas propias de su cultura. A este respecto Mesa et al.
(2019) hacen la siguiente categorización:
•

Los [espacios] de reunión y encuentro en donde los mayores desde sus conocimientos y
experiencias, orientan a la comunidad, por eso saber escuchar es un deber para todos.

•

Los de formación de los Sinchi o Iacha, liderado por los taitas sinchis o médicos tradicionales,
este es un proceso especial que se inicia desde la infancia y se afianza con la inserción en el
mundo del ambiwaska [o yagé] y la experiencia en el manejo de plantas medicinales.

•

Otros conocimientos que se desarrollan en espacios cotidianos, siguiendo las orientaciones de
la Pacha Mama, de la Mama Killa, la luna; este es el caso de sobanderos, parteras, talladores
de madera, tejedores y quienes trabajan en la chagra o en actividades de caza y pesca. Todas
estas labores exigen conocimiento y respeto por la naturaleza. (pág. 64)

Estos autores mencionan igualmente que el “ATUN PUNCHA, KALUSURINDA o
carnaval Inga, el UCHULLA TAMBU Y ATUN TAMBU o casa familiar y casa comunitaria,
la chagra o huerta tradicional y el INGAKUNA, DIBICHIDUKUNA, cuadrillas de trabajos
comunitarios” (Mesa et al., 2019; pág,63), también son escenarios que permiten vivenciar su
identidad cultural.
A partir de lo anterior, se puede concluir que la educación para los Ingas es un proceso
colectivo desarrollado a lo largo de la vida, que se fundamenta en la práctica y la palabra, y
reúne una serie de condiciones y particularidades de acuerdo con: (a) el tipo de conocimiento
que se desea transmitir, (b) el escenario en donde es propicio desarrollarlo y, (c) a cargo de
quién se encuentra ese momento de enseñanza. Asimismo, existen saberes particulares de
acuerdo al sexo del individuo y su rol dentro de la comunidad y la familia. Esto implica el
desarrollo de “especialidades” entre los miembros de la comunidad que se adjudican desde

18
edades tempranas de acuerdo a los interés y potencialidades observadas en los niños y las
niñas por parte de sus mayores y se acompañan a partir de allí.
No obstante, estas condiciones y escenarios de educación planteados desde la cosmovisión
del pueblo Inga, pueden verse obstaculizados en su implementación, dadas las dinámicas propias
de la ciudad en donde el manejo del tiempo, la falta de espacios propios y la dificultad para tener
una interacción cotidiana con otros miembros de su comunidad hacen parte de la realidad del
entorno citadino. Además de la influencia de la cultura mayoritaria y la normatividad colombiana
a la cual están sujetos, como se verá en los apartados presentados a continuación. Esto supone un
reto mayor teniendo en cuenta las relaciones que allí se tejen con el territorio y el entorno
natural, lo individual y lo colectivo.
4. Política pública y Educación inicial en Colombia
La educación inicial es un derecho fundamental en Colombia a partir de la entrada en
vigencia de la Ley 1098 de 2006 a través de la cual se expidió el Código de la Infancia y la
Adolescencia. En efecto, en el artículo 29 se determinó que la primera infancia es la franja
poblacional de los cero (0) a los seis (6) años de edad y que su desarrollo integral implica la
materialización, garantía y ejercicio pleno de derechos fundamentales como la atención en salud
y nutrición, el esquema completo de vacunación, la protección contra los peligros físicos y la
educación inicial (Congreso de la República de Colombia, 2006; pág. 12).
Esto conlleva a que la educación inicial deba ser garantizada para este grupo etario en todo
el territorio nacional, procurando que se tengan las condiciones sociales, económicas,
institucionales y jurídicas que aseguren su implementación. No obstante, estos ideales
presentados desde la ley, suponen reconocer y superar los limitantes que a nivel nacional existan
para la materialización de esta atención a las niñas y los niños en primera infancia, pues durante
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décadas Colombia mantuvo “una deuda respecto a la garantía efectiva de los derechos de niños y
niñas menores de cinco años, en especial de aquellos pertenecientes a regiones y grupos de la
población históricamente excluidos de los beneficios del desarrollo nacional” (Torrado, Durán,
& Casanova, 2016; pág. 260).
En este contexto, emergió el documento del Consejo Nacional de Política Económica y
Social - CONPES 109 de 2007 Política Pública Nacional de primera infancia -Colombia por la
Primera Infancia-, cuyo objetivo fue “promover el desarrollo integral de los niños y niñas desde
la gestación hasta los 6 años, respondiendo a sus necesidades y características específicas […]”.
(Consejo Nacional de política social y económica CONPES 109, 2007; pág. 28).
Este documento de política pública fue el inicio de un proceso de largo aliento en el país
que aún continúa en discusión, tensión y ajuste; con él, se buscó operativizar la atención integral
de las niñas y los niños en primera infancia, con el propósito de integrar en un solo marco todas
las acciones dirigidas a ese grupo etario y definir las responsabilidades institucionales frente a su
ejecución tanto en lo nacional como en lo local, y en coherencia, planteó la necesidad de
fortalecer y ampliar la prestación del servicio de educación inicial en sus diversas modalidades
(comunitaria, familiar e institucional), entendiéndolo como:
[…] Un proceso continuo y permanente de interacciones y relaciones sociales de calidad,
oportunas y pertinentes que posibilitan a los niños y las niñas potenciar sus capacidades y adquirir
competencias para la vida, en función de un desarrollo pleno que propicie su constitución como
sujetos de derechos. (Consejo Nacional de política social y económica CONPES 109, 2007; pág.
23).

Lo anterior, implica establecer un andamiaje a nivel nacional y local que permita la
prestación de servicios de educación inicial con la calidad, la oportunidad y la equidad
pretendidas desde la propuesta de política, pues como señala Castro (2017):
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La política presume unos ideales para un grupo social que, como ideales, suponen unas mejores
formas de realización; por su parte, la práctica presupone, debido a distintos factores o condiciones,
el surgimiento de diferencias que, a su vez, se traducen en ejercicios adecuados, para unos, o menos
ajustados, para otros (pág. 6)

Esto pone de manifiesto la necesidad de minimizar las brechas sociales existentes en el
país en tres vías: la primera, respecto del acceso y cobertura de los servicios de educación inicial;
la segunda, frente al aseguramiento en la calidad, continuidad y pertinencia del proceso; y la
tercera, en relación con la flexibilización y territorialización de las premisas establecidas por la
política pública en el marco de la garantía de los derechos de las niñas y los niños en primera
infancia desde su diversidad. En este caso, puntualmente frente a los escenarios propuestos para
la educación inicial.
Al respecto, Vélez, Azevedo & Posso (2011) advierten acerca de la importancia de que los
programas y políticas sociales tomen medidas compensatorias que permitan igualar las
posibilidades de acceso para las niñas y los niños en circunstancias de alta vulnerabilidad social,
reconociendo la significativa desigualdad de oportunidades existente en Colombia asociada con
aspectos como la localización urbano-rural y regional (pág. 58).
Dentro de las estrategias de implementación de esta apuesta política se decretó la Ley 1295
de 2009 en la que se reglamentó que, de manera progresiva, se daría atención integral a la
primera infancia de los sectores sociales 1, 2 y 3 del Sisbén. Sin embargo, a pesar que esta ley
fue derogada cuando entró en vigencia la ley 1804 de 2016, aún persisten estos criterios de
focalización para la población vinculada a los servicios de primera infancia ofertados por el
Estado colombiano (Congreso de Colombia, 2016; pág. 4).
Actualmente, sigue en vigor la ley 1804 de 2016 a través de la cual es declarada Política de
Estado la Estrategia para la Atención Integral de la Primera Infancia -De Cero a Siempre-,
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implementada en el país desde 2011 (Comisión Intersectorial para la Atención Integral de la
Primera Infancia , 2018; pág, 9). Dicha política se estructura conceptualmente desde el enfoque
de desarrollo humano y de capacidades que proponen Amartya Sen y Martha Nussbaum, y acoge
las evidencias que al respecto plantean diferentes investigaciones (Heckman & Carneiro, 2003;
Shweinhart, 2004; Rolnick & Grunewald, 2003; Van der Gaag, 2002) en las que aseguran que
una buena calidad de vida en la primera infancia se ve reflejada en la adultez (Comisión
Intersectorial para la Atención Integral de la Primera Infancia, 2013; pág 19-20).
Por tanto, la política se fundamenta en la premisa de que priorizar la inversión social en la
primera infancia repercutirá en la reducción de las brechas de desigualdad y traerá múltiples
beneficios sociales para el país (Myers, 2000; pág. 19). En este sentido, define los alcances y la
proyección para la atención integral de la primera infancia en Colombia y reafirma la
normatividad relacionada con la doctrina de protección integral de las niñas y los niños desde su
gestación hasta los seis años de edad.
Las acciones propuestas están dirigidas a promover y garantizar el desarrollo infantil en la
primera infancia desde la intersectorialidad, bajo la perspectiva de derechos y con un enfoque
diferencial, que debería verse reflejado en los diferentes planes, programas y proyectos
establecidos para la atención integral a cada niña y cada niño, de acuerdo con su edad, contexto y
condición. (Comisión Intersectorial para la Atención Integral de la Primera Infancia, 2012; pág,
8).
Esto supone que, además de lo planteado en el CONPES 109 de 2007, se debe reconocer a
las niñas y los niños en primera infancia desde su singularidad y desde la diversidad de los
contextos étnicos y socio culturales en los que se desenvuelven, para así, poder asegurar las
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condiciones que posibiliten no solo el desarrollo de sus capacidades, habilidades y
potencialidades, sino también la apropiación de saberes y haceres propios de su cultura.
No obstante, es contradictorio que se plantee el reconocimiento a la diversidad en el marco
de la política, pero al mismo tiempo exista una ausencia estructural del enfoque diferencial, pues
como lo afirma Castillo (2018):
Existe una invisibilidad en la política pública que oculta bajo nociones educativas globales,
universalismos, orientaciones y estándares de calidad la diferencialidad que portan los niños y las
niñas indígenas […], como así también su vulnerabilidad en un contexto en donde son población
minoritaria en términos raciales y culturales (pág. 186)

Esto se enmarca en el hecho de que históricamente, la línea técnica y operativa para la
educación inicial ha sido establecida desde visiones teóricas y representacionales que dan cuenta
de una sola perspectiva acerca de quién es la niña o el niño, y no desde la pluralidad de infancias
producto de los diversos contextos sociales, económicos, políticos y culturales en los que ellas y
ellos crecen y se desarrollan.
Ciertamente, fue hasta 2018 que, de acuerdo a lo establecido en la ley 1804 de 2016 el
Ministerio de Educación Nacional en el marco de su competencia, publicó las orientaciones
técnicas y pedagógicas para la educación inicial de las niñas y los niños pertenecientes a
comunidades de grupos étnicos, las cuales se constituyen en un “referente que permite
comprender el sentido, los propósitos y formas de organizar el proceso pedagógico para la
atención a niñas y niños pertenecientes a comunidades de grupos étnicos, con énfasis en la
Modalidad de Educación Inicial Propia e Intercultural” (MEN & OEI , 2018; pág, 3).
Dichas orientaciones tienen como antecedentes algunas experiencias pioneras a nivel
local de diferentes regiones del país, entre las que se encuentra la experiencia de atención a

23
comunidades indígenas desarrollada en Bogotá, la cual será abordada posteriormente con el fin
de contextualizar con mayor profundidad el proceso adelantado en la capital del país.
Por su parte, la promulgación de estas orientaciones técnicas y pedagógicas del Ministerio
de Educación Nacional se configura como un avance en la atención diferencial para este
segmento poblacional, reconociendo el derecho que los grupos étnicos tienen a la educación
propia y buscando favorecer la construcción de la identidad étnico-cultural, a través de la
propuesta de reflexiones y pautas generales que pretenden dialogar con las formas de
comprender, habitar y significar el mundo de las comunidades étnicas del país desde la
interculturalidad.
En líneas generales, las orientaciones del Ministerio de Educación Nacional para la
educación inicial de las niñas y los niños pertenecientes a comunidades de grupos étnicos
pretenden:
•

Proteger la diversidad étnica y cultural

•

Reconocer, respetar, valorar y potenciar las lenguas nativas y los lenguajes propios, como
determinantes para la construcción de la identidad étnico cultural

•

Garantizar el derecho a la libertad, autonomía, participación e igualdad sin discriminación
de ningún tipo; y

•

Potenciar el desarrollo integral de las niñas y los niños en primera infancia a través de
interacciones significativas propias de sus identidades culturales, de su reconocimiento del
patrimonio y las características de sus entornos. (MEN & OEI , 2018; pág, 17)

Entre los tópicos que abordan estas orientaciones se encuentran algunos elementos
transversales para el abordaje pedagógico de las niñas y los niños de las comunidades de grupos
étnicos, partiendo de su concepción de infancia y ciclos de vida. Tales elementos son: 1.
Pensamiento propio, saber espiritual y simbólico; 2. Cosmovisión; 3. Territorio; 4. Medicinas y
espiritualidad; 5. Lenguas nativas y lenguajes propios; y 6. Vida cotidiana. Al ser un documento
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orientador estos conceptos son abordados de manera amplia e inclusiva de todas las etnias que
habitan en el país (MEN & OEI, 2018; págs, 30-37).
Aquí es preciso señalar que esta amplitud de elementos puede traer tensiones y disensos
respecto de su interpretación y aplicación en los territorios, por lo que se hace necesario generar
diálogos continuos que cuestionen, nutran y aporten al hacer de la educación inicial desde las
prácticas diversas e interculturales. Todo esto implica acompañar, capacitar y co-construir con
los actores del proceso desde sus realidades y comprensiones, de tal manera que se logre
garantizar el goce efectivo de los derechos de las niñas y los niños en primera infancia y el
potenciamiento de sus capacidades.
En este sentido, el documento de orientaciones también incluye algunos principios para el
establecimiento de relaciones respetuosas y horizontales con los actores involucrados en el
proceso (niñas y niños, familias, comunidades, autoridades tradicionales, sabedores, etc.). Entre
estos principios se encuentran la construcción de confianza; el reconocimiento, el respeto y la
valoración de la sabiduría ancestral; y el diálogo intercultural de saberes, entre otros.
Asimismo, reafirma la importancia de las pedagogías propias de los grupos étnicos,
entendidas como las “[…] maneras particulares de enseñar y aprender de forma tradicional que
se relacionan con procesos orales, espirituales como sueños y rituales, con el ejemplo y el
conocimiento de la naturaleza, y que, por consiguiente, dotan de sentido e intención el acto
educativo” (MEN & OEI , 2018; pág, 43)
Dichas pedagogías darían cabida a nuevas formas de enseñanza, en las que se reconoce el
valor de las lógicas propias, la lengua nativa, la palabra ancestral y la espiritualidad, entre otras
prácticas y conocimientos de los pueblos originarios e identifica algunas características comunes
entre ellos, a saber:
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•

Considerar el territorio como espacio vital y como maestro (por ello se debe aprender a
defender y proteger).

•

Privilegiar el hacer colectivo, la gobernabilidad, la autonomía y liderazgo.

•

Dar un lugar importante a los mayores y sabedores, a la lengua nativa y los lenguajes, la
tradición oral y el pensamiento ancestral.

•

Favorecer las prácticas y saberes culturales.

•

Concebir la espiritualidad como el elemento que entreteje los aspectos anteriores. (MEN &
OEI , 2018; pág, 44)

Es preciso observar que si bien el documento de orientaciones pedagógicas para la
educación inicial intercultural, se convierte en un horizonte de sentido a nivel Nacional para la
atención de las niñas y los niños pertenecientes a grupos étnicos, muchas de las particularidades
propias de los entornos en los que se hace efectiva la atención y los requisitos contemplados en
la implementación misma del servicio, pueden obstaculizar la materialización de sus postulados.
Es decir, aunque la política pública “De Cero a Siempre” ha incrementado de manera
significativa la inversión pública en un modelo intersectorial para la atención integral a la
primera infancia, y con ello ha mejorado aspectos como la cobertura y la calidad en los servicios
de educación inicial, y ha iniciado un proceso de apertura y reconocimiento de la diversidad, la
interculturalidad y la multiculturalidad, aún no logra contribuir significativamente en la
superación de las desigualdades y las brechas sociales existentes en el país. De acuerdo con
Torrado, Durán, & Casanova (2016):
En lugar de avanzar hacia una política social incluyente, se sigue promoviendo la segmentación de
los servicios y la segregación social y por esta vía se mantiene y profundiza la desigualdad. El
impacto que podría lograr la educación inicial sobre la desigualdad social, se pierde por la
estratificación en la calidad; a la vez no se promueve una ciudadanía plena de todos los niños y
niñas sin discriminación (pág. 273)

Por esta razón, a pesar de los innegables avances en el tema, aún sigue siendo un reto para
la nación tanto en los territorios rurales como en los urbanos generar las condiciones necesarias
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para posibilitar el acceso equitativo a las oportunidades para la vida de todas las niñas y los niños
en primera infancia indistintamente de su raza, etnia, sexo, ubicación geográfica y posición
socioeconómica, permitiendo el desarrollo de procesos que aporten a la cohesión social de los
diferentes sectores de la sociedad colombiana.
De igual manera, es necesario señalar que además de los retos mencionados con
anterioridad, existe una brecha sustancial respecto al acceso a estos servicios de educación
diferencial una vez las niñas y los niños culminan su proceso de educación inicial intercultural,
pues no existe un proceso que oriente y acompañe su tránsito armonioso étnico hacia el preescolar
o la básica primaria. Al respecto, Antonia Agreda afirma:
Otro tema importante es la articulación de la primera infancia con el nivel preescolar y el nivel
digamos ya de básica primaria, ahí existe una barrera que la política no ha podido superar porque lo
niños salen de la atención en primera infancia a diferentes centros educativos que no tienen muchos
referentes culturales y son niños que salen de 5 años hacia los centros educativos en donde lo que
se hizo en primera infancia pues ya se debilita en esos otros contextos educativos. (Agreda, A.
comunicación personal, 11 de noviembre de 2020. Apartado h3).

Esto plantea nuevos desafíos en la armonización de las políticas públicas, de tal manera
que se pueda asegurar la sostenibilidad de los avances y logros alcanzados en la adquisición y
despliegue de capacidades en la primera infancia en el país.
5. Política pública y Educación inicial Intercultural en Bogotá
A partir de la política por la calidad de vida de niños, niñas y adolescentes “Quiéreme
bien, quiéreme hoy” (2004 – 2008) la Alcaldía de Bogotá estableció la protección y garantía de
los derechos de las niñas y los niños como un elemento central en su gestión. Allí planteó la
necesidad de ampliar la cobertura de los programas dirigidos a la primera infancia, incluyendo el
fortalecimiento de las capacidades de las familias para potenciar el desarrollo de sus niñas y sus
niños (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2004; pág. 36).
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Con esta ampliación en la cobertura de los programas para la primera infancia ofertados
por el Distrito y luego de la gestión que realizó el Cabildo Inga entre los años 2006 y 2007, se
dio la apertura formal al Jardín infantil indígena Wawitakunapa Wasi a través de un convenio de
cofinanciación entre la Secretaría Distrital de Integración Social y el Cabildo Inga. Este jardín
infantil fue una experiencia pionera en la capital de país y dio lugar a un proceso de concertación
con los otros cabildos indígenas existentes en ese momento en la ciudad, con el fin de dar
apertura a otros jardines infantiles indígenas en Bogotá durante los años siguientes.
Para el 2009 a través del acuerdo 359 del 5 enero de ese año, se fijaron los lineamientos
de política pública para los indígenas en la capital del país, disponiendo los parámetros para la
garantía y restablecimiento de sus derechos desde los principios de diversidad e integridad étnica
y cultural; interculturalidad y multiculturalidad; representación colectiva; autonomía;
participación, consulta y concertación, y equidad étnica. Así como su priorización en el acceso a
los servicios sociales partiendo del reconocimiento de su propia concepción de bienestar y
calidad de vida. Por tanto, todas las acciones de la Administración Distrital que tuvieran relación
con los indígenas en Bogotá, deberían estar reguladas por estas orientaciones (Concejo de
Bogotá D.C, 2009; Art. 4-5)
Estos principios se convirtieron en el marco de acción para la atención oportuna y
diferencial a las comunidades indígenas asentadas en la ciudad, robusteciendo la apuesta del
Distrito desde el ámbito político e institucional, para favorecer la disminución de brechas
sociales, económicas y culturales de este segmento poblacional en el contexto urbano. Pues
como lo refiere Quevedo (2012)
[…]los procesos indígenas que se dan en Bogotá tienen particularidades diferentes a las que se dan
en los procesos culturales de los territorios de origen de los pueblos nativos, debido a que los
procesos de fortalecimiento, preservación y estabilidad del acervo cultural de cada pueblo tiene
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matices y tendencias particulares en su vivencia cotidiana, social y económica dentro de la Capital,
dado que esta última apenas empieza a comprender las diferencias, lejanías, cercanías o similitudes
culturales que se tienen entre las culturas indígenas y la cultura mayoritaria mestiza de la Ciudad
(pág. 42).

Sumado a lo anterior, la SDIS y el Instituto para el Desarrollo e Innovación Educativa
Iberoamericano de Primera Infancia y Derechos de la Niñez de la Organización de Estados
Iberoamericanos (IDIE–OEI), en el marco del Convenio por la Primera Infancia y la Inclusión
Social, desarrollaron el Lineamiento pedagógico para la educación inicial indígena en Bogotá
durante los años 2009 y 2011, el cual no tenía precedentes a nivel nacional y se configuró como
documento pionero para la atención diferencial de niñas y niños indígenas en primera infancia.
En este se propone una dimensión política de la pedagogía para las comunidades
indígenas asentadas en Bogotá, “la cual se sustenta en seis enfoques: enfoque cultural (diversidad
y pervivencia), enfoque poblacional (indígenas como actores sociales), enfoque sectorial (libre
desarrollo de los pueblos), enfoque territorial, enfoque político (reconocimiento de jurisdicción)
y enfoque diferencial (interculturalidad)” (Peñuela, 2015; pág. 112). Así, el lineamiento sugiere
una nueva perspectiva respecto del abordaje, acompañamiento y prestación de los servicios
sociales a las comunidades indígenas atendidas en Bogotá.
Además, en la construcción del lineamiento tuvo lugar la consulta previa y concertación
con los Cabildos a través de reuniones con autoridades indígenas, círculos de palabra y mesas de
trabajo (SDIS & IDIE-OEI, 2011; págs, 5-7). No obstante, existieron tensiones y contradicciones
en el desarrollo de esta apuesta de educación inicial, relacionadas principalmente con las formas,
estrategias y dinámicas propuestas para la atención integral de las niñas y los niños indígenas.
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En el 2011 se publicó dicho lineamiento y si bien fue un avance en el proceso de atención
diferencial, no logró recoger las expectativas y particularidades de las comunidades indígenas
participantes del proceso. En este sentido, Reyes (2018) afirma:
[El] lineamiento en sí mismo […] puede resultar en una contradicción, pues marca una
generalización de las necesidades de diversos pueblos indígenas y propone que es posible instituir
los mismos parámetros educativos para culturas diferentes. Además de lo anterior, se corre el
riesgo de escolarizar los espacios educativos indígenas, y aunque retoma elementos culturales y de
la cosmovisión de los pueblos como ejes centrales del trabajo, se propone en un punto, como una
suerte de guía de actividades y recursos pedagógicos que pueden acabar curricularizando las
prácticas indígenas (pág. 63).

Lo anterior sucedió porque en esencia este documento buscó articular su contenido con
las directrices del Lineamiento Pedagógico y Curricular para la Educación Inicial en el Distrito
respecto de los principios, componentes y pilares de la educación inicial, y las dimensiones del
desarrollo, entre otros. Dejando de lado en la operativización de la atención, los saberes y formas
de significar el mundo y las infancias por parte de las comunidades indígenas involucradas en el
proceso.
No obstante, este lineamiento se configuró en un derrotero para la educación inicial
indígena en los contextos urbanos del país, pues a pesar de las carencias y limitaciones que
presentó fue una apuesta por el reconocimiento de la diversidad y la educación propia en primera
infancia en el país, planteando nuevos escenarios a construir y afianzar en la educación inicial
intercultural en Colombia.
Cabe mencionar que en el año 2011 también se consolidaron la política pública Distrital
de Infancia y Adolescencia 2011-2021 y la política pública para los pueblos indígenas en Bogotá
D.C 2011 – 2021. La primera, se formalizó con el decreto 520 del 24 de noviembre de 2011 y
tiene como objetivo asegurar que se reconozca, garantice y permita el ejercicio efectivo de los
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derechos de los niños y las niñas desde la primera infancia hasta la adolescencia con acciones
intencionadas y diferenciales. En su eje No 1 denominado Niños, niñas y adolescentes en
ciudadanía plena, se establece el componente 7 -Educación para disfrutar y aprender desde la
primera infancia-, en el cual se expone:
Este componente promueve la garantía del derecho a la educación de los niños, las niñas, los y las
adolescentes de la ciudad a través de la implementación de servicios accesibles, de calidad y con
equidad. Para ello, busca fortalecer la educación inclusiva con enfoque de atención diferencial, en
la realización de proyectos en educación inicial, básica y media […] En este sentido, la garantía del
derecho a la educación se enmarcará en el fortalecimiento e implementación de modelos,
lineamientos y orientaciones pedagógicas con calidad para la atención integral y diversa de los
niños, las niñas y los adolescentes poniendo en marcha, prácticas, culturas y políticas inclusivas
(Alcaldía Mayor de Bogotá & Comité Operativo Distrital de Infancia y Adolescencia - CODIA,
2011; págs. 67-68).

Esto implica que, por una parte, se deben tener múltiples consideraciones en torno al
reconocimiento de la diversidad en la ciudad, la atención diferencial a grupos poblacionales
específicos y la atención a la primera infancia desde una perspectiva de derechos y protección
integral. Y por la otra, se deben revisar y ajustar las acciones diferenciales desarrolladas hasta
ese momento.
Aunado a lo anterior, la política pública para los pueblos indígenas en Bogotá D.C 2011 –
2021 en el decreto 543 del 2 de diciembre de 2011 planteó como su principal objetivo:
Garantizar, proteger y restituir los derechos individuales y colectivos de los pueblos indígenas en
Bogotá, mediante la adecuación institucional y la generación de condiciones para el fortalecimiento
de la diversidad cultural, social, política y económica y el mejoramiento de sus condiciones de vida,
bajo el principio del Buen Vivir (Decreto 543 Alcaldía Mayor de Bogotá, 2011; pág. 4).

Para ello retomó los principios contenidos en el acuerdo 359 del 5 enero de 2009,
mencionados con anterioridad, y proyectó la adecuación institucional para el logro de los
objetivos propuestos. En el artículo 6 estableció que la política se estructura en “caminos”
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entendidos como los ejes estratégicos obtenidos a partir de la concertación con los pueblos
indígenas en la ciudad. En total son 9 caminos y cada uno de ellos traza unas líneas acción
específicas que orientan la atención con enfoque diferencial en el Distrito capital, para así, de
manera progresiva y sistemática dar respuesta a las diversas problemáticas de esta población.
Particularmente, respecto de la educación inicial y la primera infancia, se plantea el
Camino de protección y desarrollo integral, que en su octava línea de acción expone:
Garantía para la protección integral de la primera infancia y niñez de los pueblos indígenas con
atención diferencial, educación intercultural, nutrición y asistencia propia, de acuerdo con los usos
y costumbres de los pueblos, asegurando la pervivencia y la transmisión de los estilos de vida
propios (Decreto 543, 2011. Art. 7)

La política hizo hincapié en la necesidad de brindar una atención diferencial para la
primera infancia, que respete y acoja las diversidades propias del ser y saber indígena, planteó
nuevos retos respecto de la adaptación de los servicios a los usos, costumbres y estilos de vida de
las comunidades asentadas en la ciudad y, propuso la implementación de acciones concertadas
entre los pueblos indígenas, el gobierno distrital y nacional para garantizar la atención integral
diferencial.
En este contexto político, la SDIS en 2013 decidió dar transito administrativo a los jardines
infantiles indígenas, ubicándolos en las modalidades culturalmente no convencionales como
Casas de Pensamiento Intercultural, con el fin de flexibilizar los estándares de la atención que
dificultaban el desarrollo de prácticas pedagógicas propias y superar las dificultades presentes
hasta ese momento en el servicio (Secretaría Distrital de Integración Social, 2015; págs. 16-17).
Así, las Casas de pensamiento Intercultural fueron concebidas como unidades operativas
de la SDIS para la educación inicial de niños y niñas, y su propósito es:
[…] la atención integral a partir de procesos de preservación de la cultura de los diferentes pueblos
étnicos y de las regiones de procedencia que allí convergen, el fortalecimiento intra cultural y la
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construcción de relaciones interculturales en el marco de una educación inicial inclusiva, diversa y
de calidad y la construcción de procesos corresponsables donde la institución, las familias y
comunidades conversan, conciertan y consensuan sobre las dinámicas y experiencias de atención
que aquí se viven, de esta manera se materializan las políticas públicas desde el enfoque de
derechos y el enfoque diferencial (SDIS, 2015; pág. 4).

Esto plantea el desarrollo de procesos en dos vías: 1) el fortalecimiento de las culturas en
su proceso identitario (intracultural) y 2) la generación de relaciones interculturales desde el
compartir saberes y el enriquecimiento colectivo. Sin embargo, también puede acarrear
discusiones y tensiones relacionadas con las visiones e interacciones puestas en juego en la
atención a las niñas y los niños respecto de lo inter e intracultural, y como estos dialogan entre sí
en la cotidianidad del Servicio.
Al respecto, Agreda (2020) menciona tres aspectos que permiten identificar si la atención
intercultural es pertinente para niñas y niños indígenas que se encuentran en contexto urbano
[…]el concepto de calidad para la atención de los niños y niñas indígenas se basa
fundamentalmente en el reconocimiento cultural que tiene los niños indígenas para fortalecer su
identidad cultural […] que no solamente responde al derecho de pertenecer a un pueblo indígena
sino al derecho de continuar siendo indígenas en cualquier contexto y eso cualquier política lo tiene
que tener muy claro. El segundo elemento […] es que efectivamente este haciendo una alta
incidencia en aspectos digamos que permiten esa identidad cultural, estoy hablando en este caso del
tema de la lengua materna que es un elemento fundamental de la identidad cultural […] y el
tercero, y último, [es] incluir los demás derechos de manera intercultural interpretada para los niños
y niñas indígenas. (Agreda, A. comunicación personal, 11 de noviembre de 2020. Apartados a1,
a2, a3, a4 y a5).

Teniendo en cuenta las comprensiones ofrecidas por esta autora, a continuación, se
profundizará en el marco técnico operativo de las casas de pensamiento intercultural, y más
específicamente en el funcionamiento de la CPI wawitakunapa wasi.
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6. Casas de Pensamiento Intercultural
Luego del tránsito de jardines infantiles indígenas a Casas de Pensamiento Intercultural
(CPI), la SDIS desarrolló un documento de orientaciones para la educación inicial intercultural
de las casas de pensamiento en el año 2015. Este lineamiento contiene las herramientas
conceptuales y metodológicas para el desarrollo del proceso pedagógico en el Servicio y está
cimentado en el enfoque de derechos, el enfoque diferencial y el enfoque de género.
Allí se plantea que para el desarrollo de procesos que posibiliten la construcción,
preservación y pervivencia cultural el talento humano de las CPI debe conocer la Ley de Origen,
Derecho Mayor o cosmovisión de los diferentes pueblos, para desde ahí, generar procesos
respetuosos de la diversidad (SDIS, 2015; pág. 8).
En el documento se menciona que estos escenarios de educación inicial deben reconocer
las prácticas culturales, los usos y costumbres, y dinámicas propias y cotidianas de las
comunidades participantes, para promover el desarrollo de procesos integrales sin las
segmentaciones propias de la educación convencional respecto a los tiempos, niveles, contenidos
y edades. En este sentido, plantea que:
[…]no hay actores o escenarios, o aulas, o planeaciones específicas o de responsabilidades
exclusivas asignadas a una maestra titular, técnica o auxiliar, sino que todo lo que rodea al niño o
niña se convierte en espacio, actor o estrategia pedagógica en sí mismo (SDIS, 2015; pág. 9).

Esto implica un cambio importante respecto de la concepción tradicional de los
escenarios educativos para primera infancia y puede entenderse como un avance en la
construcción de una identidad propia como CPI para brindar atención integral con enfoque
diferencial.
No obstante, su desarrollo operativo puede llegar a tener obstáculos por condiciones
como la infraestructura, la organización y la práctica pedagógica, pues los proyectos pedagógicos
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de las CPI se estructuran de acuerdo con los Lineamientos y Estándares de calidad que aplica
para toda la educación inicial en el Distrito, siguiendo los criterios establecidos en la guía de
orientaciones para la formulación del proyecto pedagógico en jardines infantiles públicos y
privados de Bogotá.
Por ejemplo, para el caso particular del proyecto pedagógico de la casa de pensamiento
indígena Inga e intercultural Wawitakunapa wasi del 2019, llamado “suma iuiai-suma kaugsai,
kaugsankamalla - pensar bonito para vivir bien mientras vivamos” se evidencia que las acciones
pedagógicas aún se desarrollan en los niveles de educación inicial tradicionales. Inicialmente se
encuentra una mixtura entre los ciclos de vida propios de la infancia de los Ingas y la estructura
propuesta por el Distrito, el documento refiere que para los Inga la primera infancia es la etapa
Tarpuspa iachaikuni (sembrando aprendo) y esta a su vez contiene diferentes ciclos, a saber:
• Lluyuyuwawita: (nivel sala materna) bebe tierno o recién nacido, el deber de los padres en esta
etapa es la protección espiritual.
• Uchulla wawita: (niveles caminadores a párvulos) el deber de los padres es relacionarlo con su
entorno, con el conocimiento lingüístico cultural y espiritual.
• Wawitakuna: (niveles prejardín –jardín) es la personita que comienza a comprender las reglas de
comportamiento para la vida y va adquiriendo los conocimientos del entorno. La adquisición de
los conocimientos se realiza a través de formas ancestrales de impartir la educación (Agreda,
2011; Citada en Equipo de trabajo pedagógico de la Casa de pensamiento indígena Inga e
intercultural wawitakunapa wasi, 2019; pág, 24).

Pero luego, el apartado en que se exponen los ejes de trabajo del proyecto pedagógico se
encuentra estructurado desde los niveles y no desde los ciclos; es decir, los saberes a fortalecer
desde el quehacer pedagógico se describen en lógica de los niveles (sala materna, caminadores,
párvulos, prejardín y jardín) y no de los tres ciclos de vida en la etapa de Tarpuspa iachaikuni
(Lluyuyuwawita, Uchulla wawita y Wawitakuna).
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El lineamiento también concibe que parte del quehacer de las casas de pensamiento es la
generación de interacciones significativas en las que se hagan partícipes de manera sincrónica las
niñas y niños, sus familias y la comunidad a la cual pertenecen, de tal manera que se ponga en
diálogo el pensamiento ancestral desde la intraculturalidad propia de la crianza indígena y los
saberes e imaginarios del contexto urbano en el que habitan en la interculturalidad. Al respecto,
menciona:
Este servicio permite generar prácticas pedagógicas inspiradas en los usos y costumbres de los
diferentes pueblos que asisten a las Casas que potencian y armonizan las relaciones intra e
interculturales y garantiza asumir esta atención no únicamente como necesidad sino como forma de
reconocer, disfrutar y celebrar las riquezas de saberes, experiencias, historias de vida, sentires,
formas de comprender y ver el mundo que genera este encuentro intercultural y que invita a
construir desde las particularidades de cada niña y niño, familias y comunidades (SDIS, 2015; pág.
15).

De esta manera se posibilita la incorporación de los saberes propios de las comunidades
indígenas al hacer de cada CPI y aunque la estructura del proyecto pedagógico mantiene las
características propuestas en el lineamiento pedagógico para la Educación Inicial Indígena en
Bogotá de 2011, los planteamientos de la guía de orientaciones para la atención integral en las
CPI de 2015 dan suficiente flexibilidad para incluir contenidos acordes a la cosmovisión de los
pueblos originarios.
En este sentido, la estructura en que se desarrolla el proyecto pedagógico de la CPI
Wawitakunapa wasi incluye ejes, proyectos, temáticas y saberes por fortalecer, pero su contenido
se basa en el saber ancestral de su comunidad desde tres aspectos claves de su cosmovisión: a.
territorio; b. lenguajes y significados; c. espiritualidad y medicina ancestral. Estos aspectos son
planteados en el documento como sigue:
•

Respecto del territorio se aborda la memoria histórica a través de los mitos y el compartir de su
ley de origen, de los personajes históricos significativos de su pueblo; el significado de su
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territorio a través de la vivencia de fiestas como el Kalusturrinda o fiesta del perdón, de la chagra
y la alimentación propia, de la minga y su trabajo comunitario, de su propio cuerpo como
territorio.
•

En el apartado de lenguaje y sus significados, recoge saberes acerca de su lengua ancestral, su
tradición oral y los principios mayores; el tejido y sus simbolismos; la minga de pensamiento
(consejo, compartir de experiencias y saberes); el chumbe y sus significados; el Inti Raymi, entre
otros.

•

En cuanto a la espiritualidad y medicina ancestral, se abordan aspectos relacionados con el rol de
los taitas y mamas, la Uairachir-tulpa, las plantas medicinales, el tambo o espacio de encuentro y
los espirituales de la medicina (viento, agua, fuego, piedras), entre otros (Equipo de trabajo
pedagógico de la Casa de pensamiento indígena Inga e intercultural wawitakunapa wasi, 2019;
pág, 28-42).

De esta manera, se entiende que los contenidos propuestos desde el proyecto pedagógico
asumen como pilar de su quehacer la identidad cultural Inga y a partir de ella acogen la
interculturalidad propia del contexto urbano, más allá del currículo propuesto en 2011 por el
lineamiento pedagógico para la Educación Inicial Indígena en Bogotá. Además, incluyen
estrategias que permiten anclar el saber tradicional a la práctica pedagógica, posibilitando
ambientes e interacciones atravesados por su comprensión del Suma(k) Iuiai (Yuyay) y el
Suma(k) Kaugsai (Kausay), que para el caso particular de los Inga, se relacionan con el ser
comunitario a través del cual el individuo se reconoce, reconoce a los otros y reconoce a lo otro
desde su propia diversidad para así aprender a vivir en armonía con un todo (Equipo de trabajo
pedagógico de la Casa de pensamiento indígena Inga e intercultural wawitakunapa wasi, 2019;
pág. 49)
Las estrategias planteadas por el equipo de trabajo de la CPI Wawitakunapa wasi se
resumen en: 1. iachaikusunchi pugllaspa (jugando aprendo); 2. Tandarisunchi (ambientes
enriquecidos); 3. Iachaikusunchi tukuikuna (todos aprendamos); 4. Tulpa (lugar que orienta) y 5.
minga de pensamiento, las cuales son complementadas con estrategias pedagógicas
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convencionales en la educación inicial como la cesta del tesoro, la asamblea y el juego heurístico
(Equipo de trabajo pedagógico de la Casa de pensamiento indígena Inga e intercultural
wawitakunapa wasi, 2019; pág. 49).
En este aspecto, nuevamente se encuentra una hibridación entre las formas de hacer
propias del pueblo Inga y los parámetros establecidos desde los lineamientos de educación inicial
para los jardínes públicos y privados del Distrito en los que se incluyen las actividades rectoras
(juego, arte, literatura y exploración del medio) como elementos fundamentales en los procesos
pedagógicos de la primera infancia.
Además, al revisar el documento de orientaciones para la educación inicial intercultural
de las casas de pensamiento, se encuentra otro elemento relevante en su contenido relacionado
con los actores que intervienen en el proceso pedagógico, pues allí se contempla que como parte
de los colectivos pedagógicos están los sabedores y las sabedoras, coordinadores, maestras,
auxiliares pedagógicos y equipo interdisciplinario -Educadoras/es especiales, nutricionistas y
profesionales de la psicología- (SDIS, 2015; págs. 28-31).
La participación de los sabedores y las sabedoras se configura en una apuesta por la
efectiva transmisión de los saberes ancestrales y la oralidad Inga, pues son ellos quienes tienen
mayor apropiación del conocimiento tradicional y de la lengua materna, y ostentan un lugar de
respeto en la transmisión de la cultura para los Inga como los primeros maestros en la vida. En
efecto, contar con un equipo pedagógico conformado por mujeres del pueblo Inga, quienes
además de tener una profesión universitaria en diferentes disciplinas, han logrado consolidar su
saber ancestral, es muestra del avance en el proceso de implementación de un servicio de
educación inicial con enfoque diferencial, tal como lo refiere el proyecto pedagógico en su
página 25.
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A esto se suma el trabajo en equipo en donde se promueven acciones articuladas de las
familias, las comunidades y las autoridades propias, para desarrollar procesos acompañados por
las sabedoras y los sabedores, y en general por el equipo pedagógico, en pro del interés superior
de las niñas y niños participantes de las CPI, lo cual es una oportunidad para el fortalecimiento
de los procesos dentro de las mismas y de su relación con las entidades que las acompañan.
En general, es evidente que existen avances significativos en este proceso de
construcción colectiva entre la Secretaría de Integración Social y los pueblos indígenas que
habitan en Bogotá, y en este caso en particular con la comunidad Inga. Sin embargo, este proceso
tiene un carácter dinámico, flexible y transformador, que requiere un trabajo continuo y
mancomunado entre las partes, de tal manera que se desarrollen procesos pedagógicos-culturales
(intra e interculturales) contextualizados y cada vez más acordes a las necesidades y
particularidades propias de las comunidades indígenas participantes.
Finalmente, cabe mencionar que en el mes de abril del presente año (2020) se publicó en
la página de la SDIS un nuevo documento de lineamientos conceptuales y metodológicos para la
atención integral de la primera infancia en las Casas de Pensamiento Intercultural -CPI- con
enfoque diferencial y desde el fortalecimiento de las relaciones intraculturales e interculturales;
sin embargo, este no ha sido retomado en la presente revisión documental dada su reciente
publicación y su falta de implementación en las CPI.
7. Buen Vivir y educación inicial intercultural
Hasta este punto, se han visibilizado los avances, oportunidades y dificultades presentes
en el Servicio de educación inicial intercultural en Bogotá, particularmente en el proceso
adelantado con la comunidad Inga asentada en la capital del país. Esto a partir de la revisión y el
análisis tanto de las características socioculturales e históricas de los Ingas, como del proceso de
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formulación e implementación de las políticas públicas nacionales y distritales que soportan la
prestación de este servicio, y los documentos derivados de las mismas.
Una vez establecidos los principales derroteros de la visión Inga acerca del Buen Vivir y
las bases teóricas que soportan las políticas públicas en cuestión, es pertinente examinar tanto las
semejanzas como las diferencias entre sus postulados. Para ello, es preciso reconocer que la
búsqueda por un espacio para la educación inicial propia de la comunidad Inga en Bogotá,
pretendía la reivindicación cultural y el fortalecimiento de su identidad, pero también afirmar su
cosmovisión y proponer la incorporación de sus saberes y visiones del mundo y la vida, como
una dimensión política indispensable para la garantía de sus derechos en la ciudad.
A partir de lo anterior, la educación inicial intercultural se configura como un elemento
central, no solo en el proceso de recuperación de la identidad y la pervivencia de la cultura sino
en la aprehensión de saberes propios acerca del Buen Vivir, el “saber vivir en armonía con los
ciclos de la Madre Tierra, del cosmos, de la vida y de la historia, y en equilibrio con toda forma
de existencia en permanente respeto” (Huanacuni, 2010. P 49). Es decir, la educación inicial
intercultural se convierte en “un proyecto político que trasciende lo educativo para pensar en la
construcción de sociedades diferentes” (Consejo Regional Indígena de Cauca -CRIC, 2004; pág.
111).
Por ende, si las niñas y los niños desde sus primeros años de vida apropian estas formas
de ver, hacer e interactuar con el mundo, lograrán generar comprensiones y relaciones consigo
mismos, con los otros y con lo otro a lo largo de su vida basadas en la reciprocidad, la dualidad y
la complementariedad con todo lo que los rodea. Esto permitirá recuperar prácticas y valores
desde lo comunal, para vivir bien y no para “vivir mejor”, lo cual pone la mirada en un cambio
de visión respecto del desarrollo. Este último concepto de acuerdo con Huanacuni (2010) está
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directamente relacionado con la ideología dominante de la acumulación económica, el
individualismo y la depredación de la naturaleza, y se contrapone estructuralmente a las nociones
contenidas en el Sumak Kausay.
En este orden de ideas, resulta necesario reconocer que la dimensión comunitaria
arraigada al Buen Vivir va más allá del bienestar y del desarrollo del individuo, por lo que
traducir este mandato indígena en políticas concretas, requiere una consideración holística de sus
implicaciones (Carballo, 2016; pág. 187), para desde allí plantear alternativas y realizar las
transformaciones necesarias con miras a incluir nuevas consideraciones éticas y epistemológicas
a la discusión acerca del desarrollo. Asimismo, pone de manifiesto la necesidad de problematizar
el uso selectivo o retórico de elementos del Suma kausay en marcos políticos y de desarrollo
arraigados a otras corrientes de pensamiento.
Particularmente, en el contexto de la presente investigación llama la atención que, de los
documentos de política abordados, únicamente la Política Pública para los Pueblos Indígenas en
Bogotá, D.C 2011 -2021 incluye la noción del Buen Vivir, aunque sin proponer mayores
elementos para su análisis y discusión. Mientras que, tanto la política nacional “De cero a
siempre” como la política de infancia y adolescencia de Bogotá 2011 -2021 cimientan su
abordaje conceptual desde los preceptos del desarrollo humano y el enfoque de capacidades de
Amartya Sen y Martha Nussbaum. Esto propone una disyuntiva respecto del horizonte de sentido
que la implementación de dichas políticas tiene en la atención integral para la primera infancia.
Por su parte, la política de infancia y adolescencia del Distrito plantea que la inclusión
social, base de su accionar, es un camino para
[…] construir una actitud ética, de respeto por la diferencia que se fundamenta en la creación y el
fortalecimiento de espacios y mecanismos de participación con incidencia y promoción del
reconocimiento de las personas durante su infancia a partir de sus características, capacidades y
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potencialidades particulares, como sujetos activos, titulares de derechos prevalentes” (Concejo de
Bogotá D.C., 2009; pág. 27).

Asimismo, la política de atención integral para la primera infancia se centra en el logro de
las condiciones necesarias para que niñas y niños desarrollen su potencial, capacidades y
habilidades (Congreso de Colombia, 2016; pág. 4).
En este sentido, se entiende que estas políticas proponen que, a partir de la atención
integral, oportuna y con calidad para la primera infancia, las niñas y los niños tendrán la
posibilidad de tener un mejor de desarrollo y ser participantes activos en el ejercicio de sus
derechos. Así lograrán progresivamente mayores niveles de libertad para decidir, materializar y
agenciar su vida, lo cual implica adquirir y desplegar una serie de capacidades sobre un conjunto
de opciones disponibles, relacionadas en este caso, con su acceso a bienes y servicios de
educación inicial desde su gestación hasta los 6 años de edad, para establecer alternativas que le
permitan transformar estas condiciones a lo largo de su curso de vida.
En esta postura política se ilustra claramente la visión antropocéntrica del enfoque de las
capacidades, la cual difiere sustancialmente de la concepción biocéntrica y comunitaria del Buen
Vivir que aboga por una noción de bienestar y desarrollo que se aleja de las consideraciones
puramente individuales (Carballo, 2015; pág. 7). Pues como lo expone Walsh (2010) mientras
que el Buen Vivir valora la solidaridad, la fraternidad, la reciprocidad y las relaciones colectivas
basadas en la comunidad, las propuestas de desarrollo humano frente a la expansión de libertades
humanas sitúan el proceso educativo es un proyecto individual en búsqueda de la calidad, en
donde la resistencia e iniciativa individuales se están convirtiendo rápidamente en el principio
rector (pág. 16).
De igual manera se encuentra que, en el marco de las políticas públicas aquí abordadas,
los preceptos del Buen Vivir se asocian implícita y exclusivamente a los grupos indígenas,
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pretendiendo homogenizar el saber de diferentes pueblos y desconociendo la pluralidad de lo que
el “vivir en plenitud” implica para cada uno de ellos (Gudynas, 2011; pág.12 ). Además, el que
se ligue exclusivamente la noción de Buen Vivir a los pueblos indígenas, limita su capacidad de
acción e incidencia en otros escenarios políticos y proyectos sociales en los que aún predominan
los sistemas hegemónicos del poder como únicas formas de pensar el ordenamiento social. Esto
también puede ser indicativo de la aún precaria discusión respecto de las posibilidades y
oportunidades que el Buen Vivir aporta al debate sobre el desarrollo sustentable más allá de lo
humano en el país.
En cuanto a la noción de interculturalidad, en los lineamientos y documentos orientadores
que permiten operativizar el servicio de educación inicial intercultural en Bogotá, se reconocen
las múltiples tensiones que ha conllevado este concepto en el marco de la atención diferencial,
pero se enfatiza en su distanciamiento con las concepciones políticas tradicionales que lo
reconocen desde relaciones binarias de poder (Estado-pueblo indígena; mayorías-minorías) y en
cambio, lo inscriben en el desarrollo humano entendiendo que la interculturalidad reconoce la
diversidad desde la horizontalidad para de esta forma aportar en la superación de la segregación
y la discriminación, potenciando relaciones que pueden darse desde la pluralidad.
Es decir, propone un ejercicio de inclusión en “busca generar relaciones simbióticas
estrechas al entenderse que sólo es posible sobrevivir en esta era de globalización a partir de
fortalecer y preservar los diferentes conocimientos que como humanidad no sólo tenemos, sino
que necesitamos” (Secretaría Distrital de Integración Social, 2015; págs. 11-12).
Sin embargo, en el ejercicio mismo de concertación e implementación del servicio esto
puede verse limitado, pues como afirma Agreda (2020) existen barreras respecto de las
comprensiones del Estado y las de los pueblo originarios. Al respecto menciona:
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[…]para mí es muy importante que en la primera infancia este elemento [lengua materna] sea
contundente y de pronto el distrito capital y, sobre todo, la política en contexto urbano no ha
comprendido ese elemento y se cree que, por el hecho de ser intercultural ya están atendiendo de
manera pertinente a los pueblos. Entonces… cuando se está argumentando que tiene que ser entre
pueblos, es decir Inga-Inga o Camentsa-Camentsa o Nasa -Nasa, lo primero que a ti te argumentan
es que se están segregando y que no tienen la posibilidad de la interculturalidad. Ahí hay una
barrera, y muy fuerte […] La recomendación es que revisen si el elemento intercultural está
interfiriendo en eso que ya expresé y es el debilitamiento de la lengua materna. (Agreda, A.
comunicación personal, 11 de noviembre de 2020. Apartados f2, f3, y h1).

Adicionalmente, pese a este avance conceptual propuesto en el lineamiento, aún existen
algunos disensos respecto del alcance real de la interculturalidad para el Buen Vivir, tanto en el
ámbito educativo como en su acepción política pues más allá del reconocimiento y la inclusión
en equidad,
[…] la interculturalidad debe ser puesta en la dimensión de ubicar puentes en la transición
civilizacional. Es decir, la interculturalidad debe ser la forma por la cual conservemos lo mejor de
este sistema, para ir transitando hacia un nuevo sistema que supere de manera definitiva al
capitalismo y a la modernidad. Vista de esta manera, la interculturalidad se convierte en una de las
formas más convenientes para superar el desarrollo y transitar al Sumak Kawsay (Chuji, M. citada
en Caudillo, 2012; pág. 350).

Si bien hasta este momento se han abordado algunas limitaciones y divergencias entre los
postulados propuestos desde el marco político de la educación inicial intercultural y el Buen
Vivir, esta es una discusión que no se agota aquí y, por el contrario, busca llamar la atención
respecto a consideraciones que podrían ser retomadas posteriormente.
De manera complementaria, ahora se abordarán algunas semejanzas y puntos de
encuentro identificados. No obstante, se hace necesario puntualizar que las convergencias
encontradas se establecen en el nivel técnico-operativo del servicio y no en el político-
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conceptual. Esto puede estar relacionado con el camino transitado por las instituciones desde el
momento de formulación de las políticas hasta la actualidad.
En primera instancia, es relevante señalar que “ambos marcos [operativos] convergen en
un ideal de desarrollo que trasciende el ámbito material, y sobre todo coinciden en los principios
de igualdad, respeto y reconocimiento social” (Carballo, 2016; pág. 185). Es decir, la apuesta
establecida por el distrito para el aterrizaje de las políticas públicas en la operación del servicio
de la CPI wawitakunapa wasi se ha dado desde procesos de concertación, afirmación y
reconocimiento de la diversidad propia de los Ingas y su cosmovisión, sin que se desdibuje el
interés central en la garantía del derecho a la educación inicial de las niñas y los niños
participantes del servicio.
Esto principalmente se ve reflejado en el proceso desarrollado desde el comienzo del
servicio como jardín infantil indígena cofinanciado hasta su conversión en CPI, permitiendo la
apertura y el diálogo intercultural en aspectos tan centrales para la educación propia y el Buen
Vivir Inga, dando como resultado que algunos de los aspectos más trascendentes de la
cosmovisión Inga hacen parte estructural de este servicio (la inclusión de sabedores y sabedoras,
el reconocimiento de los momentos vitales de las niñas y niños Inga, la inclusión de rituales,
fiestas y celebraciones propias de su cultura, entre otros).
Asimismo, se encuentra que si bien los documentos marco de la política pública para la
atención integral a la primera infancia presentan un claro distanciamiento con las concepciones
del Buen Vivir, los lineamientos y documentos orientadores que operativizan el servicio en el
Distrito, han hecho un esfuerzo porque se dialogue entre la visión antropocéntrica de la política
pública y la visión comunitaria del Buen Vivir, posibilitando escenarios de encuentro tales como
las mingas, la tulpa y el kalusurinda, a través de los cuales no solo se permite la vivencia de su
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cultural desde lo comunitario, sino se fortalecen las capacidades y potencialidades de las niñas y
niños que asisten a la casa de pensamiento intercultural.
Otro aspecto que no se puede pasar por alto es que los principios Inga del Buen Vivir
(Ama lluyai o no ser mentiroso; Ama quillai o no ser perezoso; y Ama sisai o no ser ladrón)
hacen parte estructural de la apuesta de atención de esta casa de pensamiento, posicionando su
aprehensión como centro de la atención brindada a las niñas y los niños vinculados al servicio,
tanto desde el ámbito pedagógico, como en los diferentes entornos en que se desarrolla la
atención. Al respecto, Antonia Agreda menciona:
[…]en el caso de los niños que asisten a las casas de pensamiento, en su proyecto pedagógico […],
los principios de solidaridad, reciprocidad y retribución a la madre tierra tiene que estar presente, y
tiene que ser, y tienen que visualizarse en actividades concretas con los niños porque esos tres
principios se tienen que aprender desde muy chiquitos y se tienen que practicar desde muy
pequeños. Entonces creo que, en este momento pues por lo que yo conozco de la comunidad Inga
se realiza, son los principios fundantes, incluso de la cosmovisión del pueblo Inga […] Y eso es
notorio, un niño que es solidario, se nota. Un niño que es recíproco se nota, y un niño que respeta la
madre naturaleza se nota inmediatamente. (Agreda, A. comunicación personal, 11 de noviembre de
2020. Apartados d1, d2 y d3).

Lo anterior, permite reconocer la cercanía que tienen la inclusión y vivencia de aspectos
propios del Buen Vivir en el desarrollo de capacidades en las niñas y los niños participantes de la
casa de pensamiento; además, permite abandonar la pretensión de una forma única de ser, saber
hacer o tener que hacer para lograr unos objetivos comunes respecto de la educación inicial
intercultural en la ciudad; sin embargo, aún se requiere continuar el proceso de reflexión acerca
de sus alcances y limitación tanto en instancias territoriales como en las instancias decisorias de
la política pública en el Distrito y en la Nación.
A manera de cierre de este apartado, es importante destacar que, estas convergencias y
divergencias encontradas tanto en el marco teórico, como en el político y operativo de la

46
educación inicial intercultural en Bogotá, son el reflejo de un proceso que a pesar de llevar más
de 10 años en ejecución, aún se encuentra en construcción y que presenta muchas oportunidades
respecto de su comprensión, ajuste e implementación, con miras a contribuir al posicionamiento
del Buen Vivir como una alternativa válida y plausible al desarrollo más allá de lo humano.
8. Conclusiones
Tras el desarrollo de cada uno de los apartados, se puede decir que en el estudio se
encuentran tanto convergencias como divergencias en el diálogo de los principios de la
comunidad Inga y las políticas públicas de educación inicial, lo cual abre las puertas para
reflexionar y pensar alternativas de mejora en la implementación de la educación inicial
intercultural.
En cuanto a las convergencias, se identifica que se establecen en el nivel técnicooperativo del servicio y no en el político-conceptual, quizás a causa de que a partir de la
formulación de las políticas se ha construido un camino en búsqueda de armonizar,
complementar y enriquecer el servicio. Particularmente, se encuentra que los lineamientos y
documentos orientadores que operativizan el servicio en el Distrito han hecho un esfuerzo
porque se dialogue entre la visión antropocéntrica de la política pública y la visión comunitaria
del Buen Vivir, incluyendo escenarios, estrategias y apuestas pedagógicas que respeten y den
cuenta de los principios y nociones Inga del Buen Vivir en la CPI.
Respecto de las divergencias, se encuentran tres aspectos claves a mencionar: el primero
se refiere al distanciamiento conceptual entre la visión antropocéntrica propuesta desde el
enfoque de desarrollo humano retomado por las políticas públicas, y la visión biocéntrica
propuesta desde el Buen Vivir. El segundo, corresponde a que en el marco de las políticas
públicas aquí abordadas los preceptos del Buen Vivir se asocian implícita y exclusivamente a los
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grupos indígenas, limitando su posibilidad de acción, reflexión e incidencia en la construcción de
nuevas visiones de desarrollo más allá de lo humano.
En tercer lugar, se identifica que pese al avance conceptual del término
“interculturalidad”propuesto en el documento de orientaciones técnicas para las CPI, aún existen
algunos disensos respecto del alcance real de la interculturalidad para el Buen Vivir, tanto en el
ámbito educativo como en su acepción política. Cabe decir que se encuentra un marcado interés
de la comunidad para la preservación y revitalización de la lengua materna, lo cual es
fundamental para la transmisión de saberes y la pervivencia cultural.
Todo lo anterior, permite afirmar que, si bien el servicio de educación inicial intercultural
progresivamente se ha configurado como un escenario que aporta a la pervivencia cultural y la
reivindicación de los saberes ancestrales de los Ingas en los que se incluyen algunas nociones de
su visión del Buen Vivir, aún existen desafíos en el ámbito ético y político respecto la generación
de conexiones más robustas y contundentes entre las visiones de desarrollo propuestas desde los
documentos de política y las filosofías indígenas en el marco de la construcción del Buen Vivir.
Asimismo, se requiere que los logros, avances y fortalezas alcanzados en los procesos de
educación inicial intercultural, puedan ser amplificados a otros escenarios educativos tanto de la
primera infancia, como de la infancia y adolescencia, pues en la actualidad los esfuerzos y
compromisos del Estado frente a la atención diferencial a las comunidades indígenas en Bogotá
se pierden en el tránsito de las niñas y niños indígenas a los sistemas escolares convencionales.
Esto representa un reto para la formulación de políticas públicas, toda vez que en la
actualidad no solo se encuentran establecidas bajo diversos preceptos de desarrollo como se abordó
con anterioridad, sino que adicionalmente dan cuenta de su población objetivo disociándola de sus
momentos de desarrollo previos y futuros. Es decir, las políticas se centran en dar solución a
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problemáticas puntuales de momentos de vida puntuales y no de manera holística. En este
contexto, se encuentra que se trata de atender las necesidades formativas de la población infantil
respetando sus raíces y respondiendo a los lineamientos de la educación dados por el Ministerio
de Educación en Colombia (MEN).
Por lo mismo, es importante continuar proponiendo escenarios de discusión y reflexión
respecto de los aportes que el Buen Vivir puede traer a los procesos de construcción social para el
bien común y el desarrollo respetuoso de la vida, de tal manera que paulatinamente se incida en
los escenarios de decisión política, económica y social del país.
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ANEXO N°1.
ENTREVISTA A EXPERTA

Investigadora: (a) La primera pregunta que me gustaría hacerle es sumerce ¿cómo describiría la
atención que reciben los niños y niñas Inga en primera infancia que se encuentran vinculados al
Servicio de Educación inicial aquí en Bogotá?

Experta: Bueno, haber (1) yo parto de tres cosas que se tienen que tener en cuenta para saber si la
atención es pertinente y más cuando se trata de niños y niñas indígenas que se encuentran en
contexto urbano. Digamos que (2) el concepto de calidad para la atención de los niños y niñas
indígenas se basa fundamentalmente en el reconocimiento cultural que tiene los niños indígenas
para fortalecer su identidad cultural eso hace parte integral de lo que se podría llamar la atención
digamos con una política diferencial para los niños y niñas indígenas. (3) Si esas condiciones se
dan entonces estaríamos diciendo que existe una calidad en la atención de los niños y niñas
indígenas, esa es una parte, cierto, que no solamente responde al derecho de pertenecer a un pueblo
indígena si al derecho de continuar siendo indígenas en cualquier contexto y eso cualquier política
lo tiene que tener muy claro, y si lo tiene en ese caso entonces estaríamos hablando de que si se
encuentra una pertinencia en la atención a los niños y niñas indígenas, en este caso indígena en
contexto urbano además.

(4) El segundo elemento que yo considero para poder darte la respuesta final si sí o no, es que
efectivamente este haciendo una alta incidencia en aspectos digamos que permiten esa identidad
cultural, estoy hablando en este caso del tema de la lengua materna que es un elemento
fundamental de la identidad cultural, pero también del derecho a continuar siendo indígenas. Si
eso se está dando entonces hay calidad porque además se está fortaleciendo un elemento
fundamental de la vida de los niños y niñas; (5) y el tercero, y último, digamos las posibilidades
de ahí sí, incluir los demás derechos de manera intercultural interpretada para los niños y niñas
indígenas. Estoy hablando desde los derechos que se contemplan en los demás lineamientos que
es el derecho a una alimentación sana, el derecho a tener una atención en salud y que pues por
supuesto estando en una atención de política pública para la primera infancia, pues eso se tiene
que articular.
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En esa medida yo diría: (6) los niños y niñas indígenas en Bogotá están recibiendo una atención
en el marco intercultural, reconoce algunos aspectos de los elementos vitales del derecho de la
identidad como, por ejemplo, el derecho a reconocerse que son niños y niñas indígenas, pero
digamos hay un elemento que está en este momento débil para mí en la política atención y que eso
tocaría a revisarlo para poder decir efectivamente la calidad esta plena con los tres elementos que
yo ya mencioné, y es el tema del fortalecimiento lingüístico. (7) Al ser intercultural lo que significa
es que puede participar todo el mundo, porque eso es lo que entiendo que ahora se volvieron,
entonces son las casas de pensamiento donde asisten niños Ingas, Quechuas, pijaos, muiscas, en
donde si no está claro el tema el fortalecimiento lingüístico en este caso, por ejemplo, de dos
pueblos que son fuertemente hablantes como son los Inga, los quechua, incluso los nasa y algunos
otros pueblos, pues lo que diría es que entonces se ha debilitado la política de atención a esas casas
de pensamiento. En este momento está débil el tema lingüístico.

Investigadora: En ese sentido (b) ¿qué aspectos usted considera que son importantes para la
preservación y transmisión cultura a los niños y las niñas Inga que viven en los contextos urbanos
que no son los territorios de origen? No solo hablando de los servicios de educación inicial, sino
en general.

Experta: Bueno, esa pregunta muy importante, (1) en territorio existen unos escenarios propios
que permiten digamos el fortalecimiento de los aprendizajes endógenos y esos escenarios son
fáciles de encontrar en un territorio, por ejemplo: el aprendizaje en la siembra, en la artesanía, en
los conocimientos tradicionales, etc. (2) En contexto urbano se dificulta muchísimo más porque
los referentes culturales en su mayoría, por supuesto no son los referentes del pueblo Inga, o del
pueblo Camentsa, o del pueblo Cofán, o del pueblo que esté en Bogotá y, por lo tanto, tienen
muchas barreras para poder encontrar escenarios propios de aprendizaje. Entonces, qué es lo que
podría ser una política pública digamos en Bogotá, (3) en un contexto donde efectivamente sí se
reconoce la existencia de la diferencia y de la multiculturalidad, pero de pronto los escenarios para
esos aprendizajes son limitados; entonces lo que se tiene que propender, propiciar y documentar
es que exista mucho fortalecimiento de contextos comunitarios y contextos familiares que les
permitan a los niños y niñas tener referentes propios, distintos a los de la casa de pensamiento, que
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ese es un escenario más que puede acompañar, pero por ejemplo, facilitar por ejemplo los diálogos
intergeneracionales entre abuelos y niñas y niños de primera infancia para que se transmiten
aspectos fundamentales de la cultura. (4) Esos escenarios toca colocarlos en varios espacios: en la
escuela misma, en la casa de pensamiento, en la familia, porque a diferencia de los niños y niñas
que se encuentran en territorio y sus familias están muy cercanas, de pronto en contexto urbano
esas familias extensas y esa relaciones familiares y esos lazos de familia extensa se rompen;
entonces se vuelven familias nucleares y si no se vuelven digamos niños igual que los demás niños
de papá o de mamá solamente, y aquí hay un elemento fundamental y es que para la transmisión
cultural en comunidades indígenas la familia extensa es de vital importancia.

Investigadora: Muchísimas gracias, ahora, para la comunidad Inga (c) ¿Qué es el Buen Vivir y
cuál es la experiencia del Buen Vivir en el contexto de Bogotá?

Experta: (1) El Buen Vivir es un principio fundamental de la visión y la cosmovisión andina y lo
encuentras tú en la lengua de los que hablan en la lengua quechua, como, por ejemplo, los Inga
que estamos radicados en Colombia. (2) El Buen Vivir para el pueblo Inga es, digamos en lengua
se traduce Sumak Kausay, que es suma es tener una vida plena en relación armónica, respetando
todo el tema de los principios comunitarios, las reglas comunitarias, pero también vivir en armonía
con la cultura y también vivir en armonía con las relaciones interculturales. Eso es el Buen Vivir,
(3) en esa medida en Bogotá, por ejemplo, los Ingas tienen igual que en territorio, practican ese
Buen Vivir comunitario y lo practican y está tan vivo ese Buen Vivir comunitario que ha hecho y
ha generado acciones, incluso de manera colectiva de manera comunitaria para seguir
practicándolos, por ejemplo, el uso de la medicina, el uso de la medicina hace parte de ese Buen
Vivir comunitario, el compartir la medicina con otros pueblos hace parte el Buen Vivir
comunitario, la misma profundización de los conocimientos ancestrales que siguen vivos tanto en
territorio como en la zona urbana eso hace parte de generar todo el tema del Buen Vivir, porque
se mantiene, se desarrolla y se construye desde los conocimientos ancestrales propios.
En esa medida, (4) considero que el Buen Vivir comunitario tiene unos conceptos muy profundos
de solidaridad, reciprocidad y por supuesto, también de retribución a la madre tierra.
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Investigadora: Teniendo en cuenta este contexto de lo que sumerce menciona como la experiencia
del Buen Vivir, (d) ¿cómo enseñarlo a los niños y las niñas en estos servicios de Educación inicial
del Distrito?

Experta: ¿a todos los niños? ¿O solamente a los niños indígenas?

Investigadora: Hablemos de todos los niños que son parte de estas casas de pensamiento, que
sabemos no son solamente indígenas, pero también particularmente de los niños y niñas indígenas.
Es decir, quisiera que habláramos de estas dos visiones.

Experta: Listo, (1) aquí hay un aspecto muy importante y es que en el caso de los niños que asisten
a las casas de pensamiento, en su proyecto pedagógico o en su proyecto metodológico o como se
quiera llamar en este momento, los principios de solidaridad reciprocidad y retribución a la madre
tierra tiene que estar presente, y tiene que ser, y tienen que visualizarse en actividades concretas
con los niños porque esos tres principios se tienen que aprender desde muy chiquitos y se tienen
que practicar desde muy pequeños. Entonces creo que, (2) en este momento pues por lo que yo
conozco de la comunidad Inga se realiza, son los principios fundantes, incluso de la cosmovisión
del pueblo Inga y ¿cómo se comparten? (3) Pues en la medida en que estas casas de pensamiento
hacen posible el compartir de estos principios y más que compartirlos, el practicar estos principios
en familia, en comunidad y sociedad. Y eso es notorio, un niño que es solidario se nota. Un niño
que es recíproco se nota, y un niño que respeta la madre naturaleza se nota inmediatamente.

Investigadora: Muchas gracias. En ese sentido quisiera preguntarle un poco (e) ¿cómo esta visión
de Buen Vivir de la comunidad Inga dialoga con la postura política que es más basada en la teoría
de las capacidades humanas? ¿Como siente usted que dialoga o sino dialoga este saber propio, esta
postura propia con la postura de la política?

Experta: (1) Yo creo que ahí hay una barrera y el diálogo intercultural pues se tiene que generar
en comunicaciones interculturales, porque yo me acuerdo cuando estábamos elaborando como los
principios de atención a los niños y niñas indígenas en Bogotá, los conceptos digamos que no se
comprendía, sí. Entonces el concepto de, por ejemplo, para la atención integral de los niños y niñas
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uno de los conceptos que más trabaja la política pública de atención a la primera infancia es que
tenga, que se garantice los derechos a la salud, al nombre, los derechos, que sí que efectivamente
eso se tiene que dar en todo ser humano. (2) Pero en el caso de los niños y niñas indígenas, por
ejemplo, los derechos comienzan con el derecho de ser indígena y de tener su identidad cultural y
esto significa por ejemplo que en la alimentación, solamente hablemos del caso de la alimentación
de los niños indígenas, tendría que ser una alimentación no solamente física sino espiritual,
entonces dar a entender a una persona psicóloga, que solamente estaba mirando (sin decir que en
todos son así), que comprenda por ejemplo cuando una madre o un padre le está diciendo es que
el alimento es físico y espiritual, el alimento espiritual es el alimento de la medicina tradicional y
entonces cada cierto tiempo deben hacer unos rituales y son rituales tienen que ser hechos, así
está en la casa de pensamiento o no, y que se entienda esa dimensión fue difícil. (3) Yo creo que
ahora sí de pronto si lo están desarrollando, pero igual de manera limitada porque pues ahí hay que
cumplir unos horarios, hay que cumplir las estrategias de política pública, que si bien se están
dialogando pues igual se tiene que marcar en un contexto intercultural.

Investigadora: Muchas gracias. Desde su perspectiva (f) ¿qué aspectos han facilitado y cuáles han
dificultado la preservación cultural Inga en Bogotá?

Experta: (1) lo que han facilitado es, digamos, la inclusión por ejemplo de elementos culturales
en la atención de las casas de pensamiento, no es igual una casa de pensamiento a un jardín infantil
por el hecho solo de hacer que exista una metodología diferente, existan unos principios diferentes,
pues ya hace posible que el fortalecimiento cultural se dé. (2) La barrera, es el tema del
debilitamiento de la lengua materna, para mí es muy importante que en la primera infancia este
elemento sea contundente y de pronto el distrito capital y, sobre todo, la política en contexto urbano
no ha comprendido ese elemento y se cree que, por el hecho de ser intercultural ya están atendiendo
de manera pertinente a los pueblos. (3) Entonces, y cuando se está argumentando que tiene que ser
entre pueblos, es decir Inga-Inga o Camentsa-camentsa o nasa -nasa, lo primero que a ti te
argumentan es que se están segregando y que no tienen la posibilidad de la interculturalidad. Ahí
hay una barrera, y muy fuerte y eso de pronto... (4) Aunado a eso también al número de población
que requiere una casa de pensamiento para la atención, entonces si son 15 niños, digamos el
número de niños y niñas ya no cumple con el estándar de número niños que tiene que tener una
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casa de pensamiento y de pronto por eso es que hacen que asistan otros niños de otros pueblos, el
argumento fundamental es que se enriquecen interculturalmente, aspecto que sí es importante y es
verdadero, pero para ello las casas de pensamiento tendrían que tener una metodología diversa y
por supuesto también de atención al pueblo correspondiente, y esa parte es la que no se ve como
tan clara en la atención.

Investigadora: vale, sumerce mencionó que el tema de la lengua materna es fundamental, (g)
¿Cómo cree usted que se puede fortalecer desde el Buen Vivir en el contexto urbano?

Experta: A bueno, (1) porque si no se aprende la lengua y si no se utiliza y si no se hace la
transmisión y si no se facilita la transmisión intergeneracional de la lengua se pierden todos o la
mayoría de los conocimientos tradicionales, es así de sencillo. (2) Entonces con el Buen Vivir
comunitario necesariamente, necesariamente, se tiene que aprender la lengua materna para
expresar los principios, para relacionarse, para comprender la magnitud de lo que significa el
principio del Buen Vivir comunitario.

Investigadora: Y desde su experiencia en la formulación y acompañamiento de todo este proceso
(h) ¿Qué recomendaciones daría para el momento actual del proceso?

Experta: (1) La recomendación es que revisen si el elemento intercultural está interfiriendo en eso
que ya expresé y es el debilitamiento de la lengua materna. En los casos en que hay lengua materna,
porque hay casos de casas de pensamiento en los que la lengua materna ya no existe, como en el
caso muisca, que ellos tienen la lengua extinta; están haciendo procesos de recuperación. Entonces
en este caso ¿cómo participan los niños en esos procesos de recuperación lingüística?, y digamos:
como de reconstrucción y reivindicación de una lengua que está casi extinta.

(2) En el caso de las lenguas que están en uso, por ejemplo, como la lengua Inga, la lengua
Camentsa, la lengua de los Nasa, la lengua Emberá, la lengua waunaan, que corresponden a las
otras casas de pensamiento pues el tema es que los niños efectivamente estén hablando y
expresando todo su ser en lengua nativa, porque en lo que hemos encontrado es que hay un
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debilitamiento en la tercera generación; es decir los niños y niñas precisamente desde la primera
infancia. en el aprendizaje en el uso de la lengua materna.

(3) Otro tema importante es la articulación de la primera infancia con el nivel preescolar y el nivel
digamos ya de básica primaria, ahí existe una barrera que la política no ha podido superar porque
lo niños salen de la atención en primera infancia a diferentes centros educativos que no tienen
muchos referentes culturales y son niños que salen de 5 años hacia los centros educativos en donde
lo que se hizo en primera infancia pues ya te debilita en esos otros contextos educativos.

Investigadora: Si entiendo bien es fundamental que los alcances y avances que se han logrado
hacer el material primera infancia pueden trasladarse a los ámbitos escolares para poder continuar
el proceso de preservación de la cultura.

Experta: Sí, sí, así es. Muy claro.

